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Esipuhe – jatkuvuus ja muutos 
opettajankoulutuksessa
Suomen peruskouluissa ja lukioissa on uusien opetussuunnitelmien aika ja niiden 
mukana monessa suhteessa uusi arki. Opetussuunnitelmat muuttuvat, kun yhteis-
kunta, myös tutkimusyhteisöt, havaitsevat siihen tarvetta. Ainedidaktisen tutkimuk-
sen kannalta tilanne on kiinnostava, koska ainedidaktiikka on oppiaineiden ope-
tuksen, eri tiedonalojen, niiden oppimisen ja opettajankoulutuksen solmukohdassa. 
Tutkijat voivat nähdä, kuinka heidän tutkimuksensa tulokset ja niistä tekemänsä joh-
topäätökset ovat mukana muutoksessa. Moni käyttöön otettu uudistus on aluksi saat-
tanut olla tutkimusryhmän arkakin hypoteesi. Opetuskokeiluista ja tutkimuksesta 
saatu vahvistus on rohkaissut luomaan painetta viedä uudistukset luokkiin. Vasta nyt, 
kun muutos koskee uusien opetussuunnitelmien välityksellä koko koulua ja opetta-
jankoulutustakin, muutoksen taustalla oleva uusi tieto joutuu laajasti testattavaksi. 
Mikä uusien opetussuunnitelmien myötä muuttuu ja miten? Entä minkä havaitaan 
olevan hyvä näin, mitä ei tarvitsekaan muuttaa? Vaikka muutosten tarpeen arviointi 
ja uusien tavoitteiden pohtiminen on yksi ainedidaktiikan tutkimuksen tehtävistä, 
ainedidaktinen tutkimus huolehtii näin myös jatkuvuudesta.
Vuoden 2017 Ainedidaktiikan symposiumin teemana oli jatkuvuus ja muutos opetta-
jankoulutuksessa. Näitä teemoja käsiteltiin plenaaripuheenvuoroissakin: Janne Sänt-
ti ja Antti Saari tarkastelivat koulutuspuheen digitalisaatioretoriikkaa ja sitä, miten 
koulun muutoksen tarvetta perustellaan. Mirja Tarnanen taas pohti nykytutkimuk-
sen valossa, mitä uusiin opetussuunnitelmiin tullut monilukutaidon käsite koulu-
kontekstissa tarkoittaa. 
Tämän kokoelman artikkelit ovat ainedidaktiikan puheenvuoroja opetuksen ja opet-
tajankoulutuksen muutokseen ja jatkuvuuteen. Olemme ryhmitelleet artikkelit kol-
meen teemaan. Ensimmäinen teema käsittelee osaamisen ulottuvuuksia, ja siinä pu-
reudutaan eri näkökulmista oppilaiden ja (opettaja)opiskelijoiden tiedonalan tiedon 
hallintaan ja käsitykseen omasta osaamisesta. Teeman alkuosan fokuksessa ovat yh-
täältä monilukutaidon ja toisaalta tarkemmin kielididaktiikan kysymykset. Manni-
nen ja Vesterinen analysoivat yhdeksäsluokkalaisten historian tekstitaitovalmiuksia 
ja Hildén ja Rautapuro lukio-opiskelijoiden englannin kielen ylioppilaskoemenes-
tykseen yhteydessä olevia tekijöitä. Usean artikkelin näkökulmana ovat opettajaopis-
kelijoiden näkemykset, kokemukset ja käsitykset: Kulju tarkastelee artikkelissaan 
luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä koulun kirjoittamisen opetuksesta ja Nup-
ponen, Jeskanen ja Rättyä selvittävät, millaisia näkemyksiä lauserakenteeseen liit-
tyvistä kielitiedon käsitteistä kieltenopettajaopiskelijoilla on. Kielididaktiikasta siir-
rytään muihin tiedonaloihin: Matikainen, Kankare, Erdmann ja Mikkilä-Erdmann 
puolestaan tarkastelevat luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä fotosynteesistä ja 
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kasvin energian ja ravinnon saannista. Mutanen ja Uitto tutkivat artikkelissaan ai-
neenopettajien pystyvyysuskomuksia ja opettajien ja opettajakouluttajien näkemyk-
siä aineenopettajakoulutuksen kehittämisestä teknologis-pedagogisen sisältötiedon 
mallin avulla. Osan lopuksi palataan oppilaiden osaamiseen: Lindforsin, Somerkos-
ken, Kärjen ja Kokin artikkelissa analysoidaan perusopetuksen oppilaiden turvalli-
suustietoja, -taitoja ja -asenteita. 
Toisen teeman otsikko on Kehittyvä monialaisuus. Osan avaa Silfverbergin, Matikai-
sen ja Yli-Panulan artikkeli, jossa tarkastellaan, miten science-aineiden ryhmittely 
näkyy oppilaiden asenteissa näitä aineita kohtaan. Kauppinen, Hähkiöniemi, Martin, 
Tarnanen ja Fenyvesi puolestaan tutkivat oppijakeskeisiä ja kollaboratiivisia tutkivan 
oppimisen tehtäviä matemaattista ongelmanratkaisua soveltavalla kurssilla taiteen ai-
hepiirissä. Kärki ja Tuominen vertailevat artikkelissaan luokanopettajaopiskelijoiden 
kokemuksia mobiiliteknologiasta matematiikan opetuksen ja oppiaineita integroivan 
opetuksen välillä. Metsärinteen ja Kallion artikkelissa taas analysoidaan teknologia-
kasvatuksen oppimisalueita teknologiakasvatuksen tiedeverkostossa tasomalliana-
lyysin eri tasoilla. Keskitalon, Aerilan ja Rönkön artikkelissa tutkitaan yhteisten ja 
oppiainekohtaisten tavoitteiden saavuttamista tutkijoiden toteuttamassa, eheyttä-
vän monilukutaidon oppimista tukevassa opetuskokeilussa. Osan lopuksi siirrytään 
tarkastelemaan kahta laajempaa yhteiskunnallista aihetta. Yli-Panula, Palmberg ja 
Jeronen selvittävät artikkelissaan aineenopettajaopiskelijoiden käsityksiä kestävän 
kehityksen teemoista sekä heidän valmiuksistaan ja mahdollisuuksistaan vaikuttaa 
oppijoiden ympäristövastuullisuuteen. Löfström puolestaan käsittelee artikkelissaan 
väkivaltaista ekstremismiä yhteiskunnallis-kulttuurisen kasvatuksen haasteena ja 
analysoi, miten sen ehkäisy ja kasvatuksen tavoitteet kohtaavat.
Kokoelman kolmas teema on nimeltään Ainedidaktiikka liikkeessä, ja siinä paneu-
dutaan ainedidaktiikan ja ainedidaktisen tutkimuksen haasteisiin, nykytilaan ja tu-
levaisuuteen. Osan avaa Rättyän, Heilä-Ylikallion ja Tainion artikkeli, jossa luodaan 
silmäys Suomessa 2000-luvulla tehtyyn äidinkielen ja kirjallisuuden ainedidaktiseen 
tutkimukseen. Kauppinen ja Tarnanen tarkastelevat artikkelissaan, millaisia merki-
tyksiä oman äidinkielen opettajat ja oppilaat tuottavat kielestä, monikielisyydestä ja 
kielenkäytöstä. Kallio ja Metsärinne tarkastelevat artikkelissaan teknologisen tietoi-
suuden opetusta ja oppimista kehittämällä edelleen tutkivan tuottamisen mallia. Koko 
kokoelman päättää Saviniemen, Mannisen ja Sääskilahden artikkeli, jossa selvitetään 
rehtoreiden näkökulmasta luokanopettajien ja aineenopettajien koulutustarpeita.
Helsingissä 29.11.2017
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”Kylmän sodan aloittajalla oli kireä meininki” 
– yhdeksäsluokkalaisten historian tekstitaidot 
tarkasteltavana
MARIKA MANNINEN JA IDA VESTERINEN 
marika.manninen@helsinki.fi  
Helsingin yliopisto, kasvatustieteellinen tiedekunta
Tiivistelmä 
Erittelemme artikkelissa tapaustutkimusta, jossa selvitettiin yhdeksäsluokkalais-
ten historian tekstitaitovalmiuksia. Tutkimuksessamme yhdeksäsluokkalaiset 
kolmelta eri paikkakunnalta analysoivat kylmään sotaan liittyvää dokumentti-
aineistoa, jonka pohjalta heidän tuli kirjoittaa oma tulkintansa esseemuotoon. 
Yli puolet tutkimukseen osallistuneista oppilaista ei kyennyt määrittelemään kyl-
män sodan käsitettä oikein. Valtaosa vastaajista ei myöskään kyennyt hyödyn-
tämään dokumentteja tulkintansa pohjana. Vain harva yhdeksäsluokkalainen 
osoitti vastauksissaan tiedonalalle ominaisia piirteitä. Historian tekstitaitojen 
oppiminen vaatii aikaa ja systemaattista harjoittelua. Tutkimustuloksemme an-
tavat viitteitä siitä, ettei tekstitaitojen opettaminen ole vakiintunut osaksi histori-
anopetusta opetussuunnitelman painotuksista huolimatta. Tutkimuksemme he-
rättelee kysymään, miten realistiset opetussuunnitelman tavoitteet tekstitaitojen 
osalta ovat ja miten tekstitaitojen opettamista tulisi tukea.
Avainsanat
historianopetus, historian tekstitaidot, dokumenttiopetus, tiedonalakohtaiset 
tekstitaidot
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Johdanto
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan historianope-
tuksen keskeisiin tehtäviin kuuluu paitsi oppilaan historiatietoisuuden ja kult-
tuurintuntemuksen niin myös historian tekstitaitojen kehittäminen. Perusteiden 
mukaan opetuksessa tulee paneutua erilaisten toimijoiden tuottamaan tietoon 
sekä historialliseen lähdeaineistoon ja harjoitella tulkitsemaan ja lukemaan nii-
tä kriittisesti. Tekstitaitojen opetuksen tavoitteena on kehittää oppilaiden kykyä 
lukea sekä tehdä perusteltuja tulkintoja menneisyyden tapahtumista lähdeaineis-
ton perusteella. Tässä tutkimuksessa tarkastelun kohteena ovat peruskoulunsa 
pian päättävien yhdeksäsluokkalaisten tekstitaidot. Tarkastelemme opetussuun-
nitelmissa tekstitaidoille asetettujen tavoitteiden toteutumista historianopetuk-
sen näkökulmasta.
Suomessa historiallisten ajattelutaitojen opettamista alettiin painottaa ensim-
mäistä kertaa jo vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. 
Niissä ei mainita tekstitaitojen käsitettä, mutta korostetaan historian tiedonluon-
teen opettamista. Vuosiluokkien 7–9 kohdalla opetussuunnitelma mainitsee yh-
deksi tavoitteeksi, että ”oppilas oppii käyttämään erilaisia lähteitä, vertailemaan 
niitä ja muodostamaan oman perustellun mielipiteensä niiden pohjalta” (POPS, 
2004, s. 214). Myös päättöarvioinnin kriteereissä mainitut tavoitteet edellyttävät 
oppilaalta paitsi kielellistä osaamista myös kykyä tulkita tekstejä ja rakentaa lu-
kemansa perusteella uusia merkityskokonaisuuksia.
Tekstitaitojen opettaminen on siis ollut opetussuunnitelmaan sisäänkirjoitettu-
na jo yli kymmenen vuoden ajan. Historianopetuksen suuntaus on myös Suo-
messa kulkenut muun maailman tapaan sisältö- ja muistitietoa painottavasta 
kohti taitopainotteista ja ajattelun taitoja korostavaa opetusta. Erityisesti ang-
loamerikkalaisissa maissa historianopetuksen piirissä on tehty jo useiden vuo-
sien ajan erilaisia opetuskokeiluja ja kehitetty uudenlaisia menetelmiä, jotta 
ajattelun taitojen opettaminen painottuisi opetuksessa (ks. esim. VanSledright, 
2014). Maailmalla historian tekstitaidoista on myös tehty runsaasti tutkimusta. 
Tutkijat eivät ole olleet yksimielisiä siitä, missä vaiheessa koulupolkua tekstitai-
tojen opettaminen tulisi aloittaa, mutta tulokset ovat osoittaneet, että tällaisten 
tiedonalalle ominaisten taitojen oppiminen vaatii harjaantumista ja harjoituk-
set tulisi sovittaa oppilaan taitotason mukaan. Viime vuosina on ilmestynyt tut-
kimustietoa myös suomalaisnuorten historian tekstitaidoista (ks. esim. Rantala 
& van den Berg, 2013; Rantala & Veijola, 2016). Tehdyt tutkimukset ovat tuo-
neet esiin haasteet opetussuunnitelman toteuttamisessa. Opetuksen muuttami-
nen tavoitteita vastaavaksi on ongelmallista, sillä taitoja painottava työskentely 
edellyttää ennen kaikkea sisältöjen karsimista ja myös opettajalta perehtymistä 
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historiallisten ajatteluntaitojen opettamiseen. Toisaalta myös alakouluikäiset 
saattavat kyetä dokumenttipohjaiseen työskentelyyn, jos harjoitus on sovitettu 
ikätasolle, kuten Rantala & Khawaja (2016) osoittivat kuudesluokkalaisia koske-
vassa tapaustutkimuksessaan.
Uusi, vuoden 2014 opetussuunnitelma on tuonut tiedonalakohtaisten tekstitai-
tojen opettamisen osaksi kaikkia oppiaineita. Uusi opetussuunnitelma korostaa 
tiedonalat ylittävien laaja-alaisten taitojen opettamista sekä yhtenäisen toimin-
takulttuurin rakentamista perusopetukseen. Kielitietoisen toimintakulttuurin 
rakentaminen sekä monilukutaidon kehittäminen ovat keskiössä tällaisen uu-
denlaisen toimintakulttuurin rakentamisessa. Kielitietoisessa yhteisössä kielel-
lä on hyvin keskeinen merkitys kaikessa oppimisessa, vuorovaikutuksessa sekä 
yhteiskuntaan sosiaalistumisessa. Sen toimintakulttuuriin sisältyy ajatus siitä, 
että kullakin tiedonalalla on omanlaisensa tavat käyttää kieltä ja käsitteitä ja että 
jokainen opettaja on samalla myös oman oppiaineensa kielen opettaja ja kielel-
linen malli oppilailleen (Moje ym., 2011). Opetuksen tavoitteena on edetä vähi-
tellen arkikielestä kohti tiedonalojen spesifimpää käsitteistöä ja kielenhallintaa. 
Historian kohdalla tiedonalakohtaisuus tarkoittaa myös oppiaineelle ominais-
ten tiedonmuodostuksen periaatteiden omaksumista, kuten lähdedokumenttien 
hyödyntämistä, tapahtumien ja ilmiöiden ajallista sijoittamista ja perusteltujen 
tulkintojen esittämistä monenlaisista näkökulmista.
Tutkimuksemme tavoitteena on selvittää, onko tutkimusjoukon muodostanei-
den yhdeksäsluokkalaisten vastauksista löydettävissä opetussuunnitelman edel-
lyttämää tiedonalakohtaisuutta. Saadaksemme kuvan nuorten tekstitaidoista tee-
timme joukolla yhdeksäsluokkalaisia kylmän sodan alkuvaiheisiin kytkeytyvän 
tehtäväkokonaisuuden, jossa edellytettiin historiallisten dokumenttien tulkitse-
mista ja oman tekstin tuottamista. Valitsimme tutkimukseemme oppilasryhmiä 
kolmelta eri koululta. Tutkimuksemme ei ole otoksen pienuuden vuoksi yleistet-
tävissä, mutta tutkimustulosten voi olettaa silti kuvastavan niitä haasteita, joita 
tekstitaitojen opettamiseen liittyy ja jotka olisi hyvä huomioida esimerkiksi his-
torian oppimateriaaleja kehitettäessä.
Tekstitaitojen arvioiminen dokumenttitehtävien avulla
Tutkimuksessamme oli mukana kouluja kolmelta eri paikkakunnalta, yksi pää-
kaupunkiseudulta ja kaksi Keski-Suomesta. Tutkimus toteutettiin osassa kouluis-
ta joulukuussa 2015 ja osassa tammikuussa 2016. Keräsimme viideltä eri yhdek-
sänneltä luokalta yhteensä 83 vastausta. Pääkaupunkiseudulta vastauksia tuli 19, 
Keski-Suomen kouluista 34 ja 30. Oletimme, että tehtäväpakettimme aihe kylmä 
sota on oppilaille jo entuudestaan tuttu, sillä se kuuluu kahdeksannen luokan 
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opetussuunnitelman sisältöihin ja kaikki ryhmät olivat opiskelleet sen tutkimus-
ta edeltävänä kevätlukukautena. Vastaamiseen oppilailla oli aikaa 60 minuuttia. 
Kumpikaan tutkijoista ei ollut paikalla aineistonkeruutilanteessa, vaan keruun 
toteuttivat luokkien omat historianopettajat, jotka ohjeistimme etukäteen.
Hyödyntämäämme tehtäväkokonaisuutta ovat käyttäneet aiemmin Rantala ja 
Veijola (2016) tutkiessaan lukiolaisten historian tekstitaitoja. Tätä tutkimusta 
varten tehtäväpakettia kevennettiin yhdeksäsluokkalaisille sopivammaksi. Kar-
simme alkuperäisen kokonaisuuden neljästä dokumentista aiemmissa tutkimuk-
sissa vaikeimmaksi osoittautuneen kokonaan pois, jolloin luettavaa tekstiä oli 
noin sivun verran. Lisäksi esseevastaukselle annettiin vähemmän tilaa, minkä 
toivoimme rohkaisevan yrittämään edes lyhyttä vastausta. Tekstikatkelmia oli 
helpotettu jo alkuperäisissä tutkimuksissa niin, että teksteistä oli karsittu sisällön 
ymmärtämisen kannalta epäolennaisia osia pois (Rantala & Veijola, 2016; ks. 
myös Reisman, 2012).
Dokumenttitehtävällä pyrimme selvittämään yhdeksäsluokkalaisten tapoja toi-
mia historian tekstien kanssa. Tarkoituksenamme oli tutkia, lähestyvätkö nuoret 
dokumentteja pelkkinä informaationlähteinä vai tarkastelevatko he niitä histo-
riantutkijan tapaan kriittisten linssien lävitse. Erityisesti olimme kiinnostuneita 
siitä, kuinka hyvin oppilaat havaitsevat dokumenttien tuottajien motiiveja, pei-
laavat lähteitä toisiinsa ja sijoittavat lähteet historialliseen kontekstiinsa, ja miten 
nämä tiedonalalle ominaiset piirteet näkyvät heidän vastauksissaan. Aiemmassa 
tutkimuksessa nämä ovat nousseet keskeisiksi historian tekstitaidoiksi (Wine-
burg, 2001; Seixas & Peck, 2004; Monte-Sano, 2011). 
Tehtäväpaketti koostui kolmesta osiosta: käsitteenmäärittelytehtävästä, doku-
menttien analysointitehtävästä sekä lyhyestä esseevastauksesta. Ensimmäisessä, 
kontekstinhallintaa mittaavassa osiossa oppilaiden tuli lyhyesti määritellä kyl-
män sodan käsite. Historiallisen kontekstin ymmärtäminen on ominaista ni-
menomaan historian tekstitaidoille. Dokumenttien tulkinta jää auttamatta puut-
teelliseksi ilman käsitystä tekstin viitekehyksestä eli siitä, millaisissa olosuhteissa, 
kenelle ja miksi tehtävät on tuotettu. (Wineburg & Reisman, 2015.)
Tehtäväpakettiin valitut dokumentit olivat Churchillin rautaesirippupuhe (doku-
mentti 1), Pravda-lehdessä julkaistu Stalinin reaktio siihen (dokumentti 3) sekä 
brittilehdessä ilmestynyt pilakuva suurvaltojen etupiiripolitiikasta (dokument-
ti 2). Dokumentit sisälsivät tarkoituksella keskenään ristiriitaista informaatiota. 
Pyrkimyksenä oli herättää oppilaissa kognitiivinen ristiriitatilanne ja johdattaa 
heitä tätä kautta analyyttisempaan pohdintaan (Colling & Reich, 2015). Jokai-
sesta dokumentista pyydettiin erittelemään sen tekijä, ilmestymisajankohta sekä 
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pääajatus. Lisäksi kysyttiin dokumentin mahdollisesti herättämiä tunteita ja ky-
symyksiä. Tällä tehtäväosiolla pyrittiin varmistamaan oppilaiden paneutuminen 
aineistoon ennen viimeiseen tehtävään vastaamista. Esseetehtävässä oppilaiden 
tuli tehdä päätelmä kylmän sodan aloittajasta. Tehtävänannossa ohjattiin oppilai-
ta erikseen perustelemaan kantansa ja viittaamaan niihin dokumentteihin, joihin 
he päätelmissään tukeutuivat.
Opettajat kertoivat jälkikäteen tehtäväpaketin olleen oppilaiden mielestä vaikea. 
Yhdellä ryhmällä vastausmotivaatio oli erityisesti esseevastausten osalta poikke-
avan heikko. Kyseiseltä koululta 15/34 jätti kokonaan vastaamatta esseetehtävään, 
kun taas muilta kouluilta vastaavat luvut olivat 3/19 ja 3/30. Vastaamattomuuteen 
saattoi vaikuttaa tehtäväpaketin vaikeuden lisäksi aineistonkeruun ajankohta, jo-
ka kyseisten oppilaiden vastauspapereihin kirjoittamien lisäkommenttien perus-
teella oli ajoittunut iltapäivään. Yksikään 83 oppilaasta ei kuitenkaan jättänyt ko-
konaan vastaamatta, vaan jokainen oli vastannut ainakin yhteen tehtäväosioon.
Toisin kuin pelkkiin esseevastauksiin keskittyneet Rantala ja Veijola (2016), 
otimme analyysiin mukaan yksittäisiin dokumentteihin liittyvät vastaukset. Tä-
mä johtuu erityisesti siitä, että esseevastaukset olivat suurelta osin varsin niukko-
ja, ja toisaalta vastausten tarkastelu kokonaisuutena antaa todenmukaisemman 
kuvan yhdeksäsluokkalaisten osaamisesta. Lisäksi osa oppilaista oli analysoinut 
dokumentteja, mutta vastannut vain muutamalla sanalla esseeseen. Analyysim-
me pohjana toimii VanSledrightin ja Afflerbachin (2005) luokittelu historian 
tekstitaitojen tasoista. Lisäksi tulkintamme nojasi aiemmissa tutkimuksissa ha-
vaittuihin tyyppipiirteisiin historian noviisi- ja eksperttitulkitsijoiden välisistä 
eroavuuksista (Wineburg, 2001; Ashby, 2005; Young & Leinhardt, 1998).
Yhdeksäsluokkalaiset dokumenttien tulkitsijoina
Kontekstinhallintatehtävässä pyysimme oppilaita lyhyesti määrittelemään kyl-
män sodan käsitteen. Yksi 83 oppilaasta jätti vastaamatta tehtävään, loput vas-
taukset jaoimme johonkin neljästä kategoriasta: 1. Kattava määritelmä, 2. Puut-
teellinen, mutta ymmärryksen sisältävä määritelmä, 3. Riittämätön määritelmä, 
4. Väärä määritelmä. Kattavasta määritelmästä tuli löytyä kylmän sodan luonne, 
ajoitus ja osapuolet. Puutteellisia, mutta ymmärryksen sisältäviä määritelmiä oli-
vat ne vastaukset, jotka olivat oikeansuuntaisia, mutta tyypillisesti epämääräi-
sempiä tai virheellistä ainesta sisältäviä. Riittämättömän määritelmän kategoria 
sisälsi pääasiassa vastauksia, joissa oppilaalla oli korkeintaan jonkinlainen mie-
likuva aiheesta, ja väärien vastausten kategoriassa kylmä sota sekoitettiin usein 
maailmansotiin tai konkreettisesti kylmään, talvella käytyyn sotaan.
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Kokonaisuudessaan yhdeksäsluokkalaisten kylmän sodan kontekstinhallinta 
osoittautui varsin puutteelliseksi. Kattavia määritelmiä oli 19 %, puutteellisia, 
mutta ymmärryksen sisältäviä 27 %, riittämättömiä 22 % ja vääriä 31 %. Hie-
man yli puolella oppilaista oli siis joko hatara tai täysin väärä käsitys siitä, mihin 
historialliseen kontekstiin tehtäväpaketin dokumentit asettuvat. Tämä auttamat-
ta heijastui dokumenttitehtävien vastauksiin, sillä kontekstinhallinta vaikuttaa 
suuresti kykyyn analysoida dokumentteja, ja nämä haasteet korostuvat nuorilla 
(De La Paz, 2005).
Tehtäväpaketin toisessa osiossa oppilaiden tuli tutustua kolmeen dokumentti-
tehtävään ja arvioida lukemansa perusteella esimerkiksi dokumentin vaikutusta 
sekä pääajatusta. Jaoimme dokumenttitehtävien vastaukset kuuteen kategoriaan: 
1. Pitää neutraalina informaationa, 2. Havaitsee näkökulman, 3. Ymmärtää si-
sällön virheellisesti, 4. Kohdistaa huomion epäolennaiseen, 5. Tekee tulkintoja, 
jotka eivät perustu dokumenttiin sekä 6. Ei vastausta.
Taulukossa 1 on esitetty oppilaiden vastausten jakautuminen kategorioihin.
Taulukko 1. Dokumenttitehtävän vastausten jakautuminen.
Dokumentti 1 Dokumentti 2 Dokumentti 3
Kategoria (n 83) (n 83) (n 83)
Pitää neutr. informaationa 45 47 9
Ymmärtää sisällön virheellisesti 7 9 30
Kohdistaa huomion epäolennaiseen 5 2 8
3 4 3
Havaitsee näkökulman 11 7 20
Ei vastausta 14 14 13
Tekee tulkintoja, jotka eivät perustu 
dokumenttiin
Kahden ensimmäisen dokumentin osalta tulokset ovat melko yhteneväiset. 
Yli puolet vastaajista piti molempien dokumenttien tarjoamaa informaatiota 
neutraalina, eivätkä vastaajat ryhtyneet pohtimaan lähteentuottajan mahdol-
lisia tarkoitus- tai vaikutuspyrkimyksiä vastauksissaan. Tyypillisesti vastaaja, 
joka ei havainnut lähdedokumentin näkökulmaa, toisti vastauksessaan doku-
mentin sisältöä joko omin sanoin referoiden tai jopa dokumentin tekstiä kopi-
oiden. Muutamat vastaajista olivat jopa alleviivanneet tekstistä kohdan, johon 
halusivat suoraan viitata ja jättivät oman näkemyksensä kirjoittamatta. Tekstiä 
alleviivanneiden oppilaiden vastaustapa viittaa silmäilevään ja mekaaniseen lu-
kutekniikkaan, jota tarvitaan esimerkiksi erilaisia hakuteoksia ja hakemistoja 
17
”Kylmän sodan aloittajalla oli kireä meininki” 
luettaessa. Oppikirjojen tekstikappaleiden luetunymmärtämistehtävät ovat 
saattaneet myös ohjata oppilaita tällaiseen irrallisten lauseiden poimimiseen 
tekstikokonaisuudesta.
Ensimmäisen dokumentin eli Churchillin rautaesirippupuheen kohdalla 11 op-
pilasta ja E.H. Shephardin pilakuvan kohdalla ainoastaan 7 oppilasta 83 vastaa-
jasta havaitsi dokumentin tuottajan näkökulman ja toi sen esille vastauksessaan. 
Myös dokumentin 3 tulkitseminen tuotti osalle oppilaista selvästi hankaluuksia. 
Toisaalta aiempaa useampi myös havahtui pohtimaan lähteentuottajan tarkoitus-
periä eli havaitsi tekstissä näkökulman. Tehtävässä oppilaat analysoivat Pravda-
lehden julkaisemaa lainausta Stalinilta. Noin 60 % tutkimuksemme oppilaista 
joko ymmärsi sisällön virheellisesti tai havaitsi tekstissä näkökulman. Vain yh-
deksän oppilasta piti kyseisen dokumentin tarjoamaa informaatiota neutraali-
na. Veijola ja Rantala (2016) havaitsivat samaan dokumenttiin liittyvät vaikeu-
det myös omassa tutkimuksessaan amerikkalaisten high school -opiskelijoiden 
kohdalla. On merkille pantavaa ja huolta herättävää, että suurin osa vastaajista 
ei pysähtynyt pohtimaan lähteentuottajan tarkoitusperiä luettuaan selvästi po-
liittisen tekstin kuten pääministerin puheen (dokumentti 1). Tällaista erittelyä ja 
pohdintaa oli nähtävissä vain, mikäli oppilaat olivat tekstin kanssa selkeästi eri 
mieltä (dokumentti 3). 
Oman tulkinnan muotoileminen esseevastaukseksi
Tehtäväpakettimme viimeisessä osiossa vastaajien tuli tiivistää tulkintansa kyl-
män sodan aloittajaosapuolesta esseevastauksen muotoon. Esseen tehtävänan-
nossa edellytettiin dokumentteihin viittaamista, ja tämä olikin ensimmäinen 
asia, jota esseevastauksista lähdimme analysoimaan.
Taulukko 2. Dokumentteihin viittaaminen esseessä.
oppilaiden 
vastausta      
(n 83)
Dokumentteihin viitattu 12
Dokumentteihin ei viitattu 26
Epämääräinen / virheellinen viittaus 24
Vastaus puuttuu 21
Tehtävänannosta huolimatta vain 12 eli noin 15 % oppilaista viittasi lukemiinsa 
dokumentteihin. Vastaajista 24 eli noin 29 % käytti epämääräistä tai puutteellista 
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viittausta. Tämä tarkoitti vastausta, jossa oppilas oli esimerkiksi lisännyt viitteen 
sulkeisiin kirjoittamansa päätteeksi, mutta tekstistä ei ollut pääteltävissä, miten 
viitattu dokumentti liittyy vastaukseen. Tulosten perusteella vaikuttaisi siltä, että 
tutkimuksemme yhdeksäsluokkalaiset eivät ole tottuneet käyttämään tekstinsä 
tukena viittauksia ja viittausten kuljettaminen tekstin lomassa on heille vierasta.
Dokumentteihin viittaamisen lisäksi analysoimme esseevastauksista myös sitä, 
kuinka moni vastaajista oli tehtävänannon ohjeen mukaisesti kirjoittanut näke-
myksensä kylmän sodan aloittajasta.
Taulukko 3. Kylmän sodan aloittajan nimeäminen
oppilaiden 









nimeämisen vaikeudesta / 
molemmat nimetty
Vastattu Saksa (6) tai 
liit toutuneet (2)  
83 vastaajasta 37 oli nimennyt vastauksessaan aloittajaksi Neuvostoliiton, Saksan 
tai liittoutuneet. Puuttuvalla vastauksella tarkoitetaan tässä kohdassa vastauspa-
peria, johon essee oli kokonaan jätetty kirjoittamatta. Osa oppilaista oli kirjoit-
tanut esseevastauksen mutta kuvaili kylmän sodan olosuhteita ylipäätään jättäen 
mainitsematta aloittajaosapuolen:
Propagandaa käytettiin hyvin paljon kylmän sodan aikana ja ylistäviä 
puheita. Uhkauksia ilmeni muutamaan otteeseen ja pilapiirroksia. Kylmä 
sota oli pelottavaa aikaa, koska ikinä ei voinut tietää milloin sota alkaisi jos 
se edes alkaisi ollenkaan. Epävarmuus oli suuri tunne tuolloin. (Oppilas A2)
Epämääräisillä vastauksilla tarkoitetaan tässä yhteydessä esseevastauksia, joissa 
oppilas viittaa aloittajaosapuoleen, mutta ei suoraan mainitse tätä nimeltä:
19
”Kylmän sodan aloittajalla oli kireä meininki” 
Kylmän sodan aloittajalla oli kireä meininki toisen maailmansodan jälkeen. 
Neuvostoliitto oli huolissaan turvallisuudestaan tulevaisuudessa. (Oppilas 
A6)
Esseevastauksia lukiessamme kiinnitimme huomiota siihen, että valtaosa nimesi 
aloittajaksi Neuvostoliiton. 83 vastaajasta 7 piti sodan molempia osapuolia syyl-
lisinä ja 8 oppilasta nimesi joko liittoutuneet tai Saksan aloittajaksi. Erittelimme 
oppilaiden vastauksista väittämät, jotka liittyivät yleisesti kylmään sotaan, Neu-
vostoliittoon tai USA:han. Neuvostoliittoon liittyviä väittämiä kertyi selvästi eni-
ten, ja niistä usein kuvastui vastaajan oma tunne tai arvolataus.
Seuraavissa aineistolainauksissa on esimerkkejä oppilaiden Neuvostoliittoa kos-
kevista väittämistä:
Kylmän sodan aloittaja neuvostoliitto vallanhimon takia vaikka muuta 
yritti väittääkin.(Oppilas B8)
Neuvostoliiton käyttäytyminen kylmän sodan aikana on mielestäni 
kuitenkin huomattavasti aggressiivisempaa ja törkeämpää. (Oppilas A11)
Venäjä on aina ollut aloittajapäässä, koska he haluavat sotia ja näyttää 
valtaansa ja myös vaikuttaa mahdollisimman paljon asioihin. (Oppilas A7)
Kylmän sodan aloittaja varmaan Neuvostoliitto. Tuli vain sellainen olo. 
(Oppilas C12)
Aineistoesimerkit kuvastavat oppilaiden kriittistä ja osin tunnepitoistakin suh-
tautumista Neuvostoliittoon. Teksteissä toistui myös historian noviisitulkitsijoille 
ominainen tapa ymmärtää historian tapahtumia ja historiallista muutosta selit-
tämällä kaikki joko yksittäisten suurten johtajien tekemisiksi tai vaihtoehtoisesti 
asettamalla toimijoiksi valtiot, joille on annettu inhimillisiä piirteitä (Seixas & 
Morton, 2013), kuten seuraavassa esimerkissä:
Aika rajua, että 2 ihmistä jakavat maat ja niiden kohtalot. (Oppilas B3)
Lisäksi tyypillistä oli, ettei esitetyille väitteille annettu minkäänlaisia perustelu-
ja. Tämä yhdistettynä aiempaan havaintoon oppilaiden vaikeuksista viitata do-
kumentteihin antaa vaikutelman siitä, että argumentoivan tekstin kirjoittami-
nen oli oppilaille vierasta. Opetussuunnitelmassakin asetettu tavoite lähteisiin 
pohjaavan perustellun mielipiteen muotoilusta ei siis onnistunut. Aineistomme 
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perusteella historian tiedonmuodostuksen periaatteet eivät vielä olleet oppilaille 
tuttuja.
Vieraat tekstitaidot
Tutkimuksemme tulokset tukevat aiempien tutkimusten näkemystä siitä, että 
historian opetuksen tradition muuttaminen on haasteellista ja hidasta. Yli puo-
let tutkimuksemme oppilaista ei kyennyt määrittelemään kylmän sodan käsitettä 
alle vuosi sen jälkeen, kun aihepiiriä oli koulussa käsitelty. Tämä saattaa kertoa 
siitä, että tietoaineksen kanssa ei ole itse toimittu, vaan sitä on vain yritetty ope-
tella ulkoa. Jos oppilaat eivät pääse esimerkiksi käsittelemään tapahtumien välisiä 
merkitysyhteyksiä, arvioimaan tapahtumien historiallista merkittävyyttä ja käsit-
telemään tätä kautta muutoksen ja jatkuvuuden rakentumista historiassa, saat-
taa oppiminen jäädä sirpalemaiseksi. Oppilaat voivat kyllä muistaa yksittäisten 
tapahtumien sisältöjä, mutta niiden merkitykset ja asettuminen historialliseen 
kontekstiinsa, yhteydet muihin tapahtumiin ja prosesseihin jäävät vieraaksi (ks. 
esim. Lévesque, 2008). Toisin sanottuna myös sisältöjen oppiminen kärsii puut-
teellisista historian tekstitaidoista.
Oppilaiden kyky havaita dokumentin tuottajan näkökulma oli vahvasti yhtey-
dessä siihen, kumpi kylmän sodan osapuolista oli dokumentin takana. Stalinin 
reaktio rautaesirippupuheeseen tulkittiin useammin propagandaksi, siinä mis-
sä läntiset näkemykset olivat vain asiaintilan kertomista kansalaisille tai osuvia 
kuvauksia suurvaltapolitiikasta. Tämä yhdistettynä vastauksista heijastuneeseen, 
vahvan asenteelliseen suhtautumiseen Neuvostoliittoa kohtaan antaa syytä olet-
taa, ettei propagandan tunnistaminen ole niinkään harjaantuneisuutta historian 
tekstitaidoissa, vaan kyse on pikemminkin niiden puutteesta. Mahdollisesti his-
toriakulttuuri ja oppikirjojen välittämä, vahvasti Suomen Venäjä-suhteen ympä-
rille rakentuva suuri kansallinen kertomus herkistää katsomaan kriittisesti itään. 
(Virta, 2008; Rantala, 2017; Veijola, 2016.)
Tulokset vahvistavat näkemystä siitä, että historian tekstitaitojen opetus ei ole ko-
toutunut luokkahuoneisiin. Opetushallituksen teettämä selvitys perusopetuksen 
päättövaiheessa olevien oppilaiden historian taidoista osoitti nuorilla olevan eri-
tyisiä hankaluuksia historian dokumenttitehtävien kanssa ja lisäksi heidän ajatte-
luntaitonsa olivat heikolla tasolla. Opettajille tehty kysely osoitti myös opettajien 
edelleen painottavan sisältökeskeistä opetusta taitojen sijaan. (Rantala, 2012.) Li-
säksi kansainvälisissä tutkimuksissa on havaittu, että tekstitaitojen kehittämiseen 
käytetään vain murto-osa opetuksesta (Ness, 2007 & 2009). Historiallisten do-
kumenttien sijaan oppitunneilla luettavat tekstit ovat pääasiassa oppikirjatekstejä 
(Fitzhugh, 2004; Reisman, 2012).
21
”Kylmän sodan aloittajalla oli kireä meininki” 
Oppikirjan valta-asema on vahva myös suomalaisissa luokkahuoneissa. Opetus-
hallituksen kyselyn mukaan historian opettajista 92 % hyödynsi historian tai yh-
teiskuntaopin kirjaa opetuksensa osana usein tai lähes aina ja oppikirjaa pidet-
tiin merkittävänä tiedonlähteenä (Ouakrim-Soivio & Kuusela, 2012, s. 37). Myös 
kansainvälisesti nuoret pitävät oppikirjaa auktoriteettina ja sen tarjoamaa esi-
tystä historiasta luotettavimpana, “oikeana” historiana (esim. Wineburg, 2001). 
Tuloksista päätellen otoksemme oppilaat olivatkin historian tiedonalan sijaan 
sosiaalistuneet historian kouluaineen kielellisiin konventioihin. Useissa vastauk-
sissa osattiin rakentaa tyypillinen historian oppikirjateksti, jossa historiallinen 
toimijuus oli ihmisten sijaan valtioilla tai vaihtoehtoisesti toimijuus oli häivy-
tetty näkyvistä ylläolevien esimerkkien tapaan ilmauksilla, kuten propagandaa 
käytettiin ja uhkauksia ilmeni. Vastauksissa siis kiteytyivät oppikirjojen ongel-
makohdat suhteessa historian tekstitaitoihin: kirjat eivät tyypillisesti tuo esiin 
tekstin kirjoittajaa tai historiasta tehtyjen tulkintojen perusteita, vaan historia 
esitetään tarinana ilman kertojaa. Oppikirjojen keskeisen aseman vuoksi olisikin 
syytä kehittää niitä tukemaan selkeämmin historian tekstitaitojen ja tiedonluon-
teen oppimista. 
Vaikka tutkimukseemme osallistuneiden yhdeksäsluokkalaisten heikkoa menes-
tystä voi joiltakin osin selittää vastaajien motivaation puutteella tai tutkimuksen 
epäsuotuisalla ajankohdalla, herättävät tulokset kuitenkin huolta opetussuunni-
telman taitojen kuin sisältötavoitteiden toteutumisesta. Historian tekstitaitojen 
opettamisella voidaan tukea kulttuurista ymmärtämistä ja avata ovia menneisyy-
den, nykyisyyden ja tulevaisuuden kriittiselle tarkastelulle. Näiden taitojen puu-
te rajoittaa nuorten mahdollisuuksia autonomiseen kansalaisuuteen, sillä ilman 
kriittistä lukutaitoa nuoret ovat ongelmissa erilaisten historian väärinkäyttöyri-
tysten ja esimerkiksi valeuutisten kanssa. Uuden opetussuunnitelman tavoite kie-
litietoisesta koulusta on siis haasteiden edessä. Pisa-mittaukset ovat osoittaneet, 
että suoritustasoltaan heikkojen lukijoiden määrä on kasvanut ja lukutaito on 
heikentynyt erityisesti tiedonhaun sekä luetunymmärtämisen ja tulkinnan osa-
alueilla. Erityisissä vaikeuksissa ovat pojat. Peruskoulusta valmistuu vuosittain 
noin parituhatta äidinkielenään suomea puhuvaa poikaa, joiden on vaikea tuot-
taa kirjallisesti juuri mitään. (Kuusela, 2011, 14.) Heikko kirjoitustaito voi selit-
tää myös sitä, miksi oppilas jättää kokonaan vastaamatta tehtävänantoon, vaikka 
hänellä muutoin olisivat jonkinlaiset edellytykset tehtävästä suoriutumiseen.
Tekstitaitojen ja erityisesti tiedonalakohtaisten tekstitaitojen hallitseminen edel-
lyttää systemaattista opetusta ja harjoitusta. Tekstitaitojen opetus ei myöskään 
saisi pelkistyä vain geneeristen luku- ja kirjoitustaitojen opettamiseksi äidinkie-
len tunneilla. Nämä äidinkielen tunneilla opiskellut strategiat kuitenkin tuke-
vat historian tekstitaitojen oppimista ja päinvastoin. Mikäli historian arviointi 
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perustuu oppilaiden kurssikokeissa tai portfolioissa antamiin kirjallisiin näyttöi-
hin, olisi arvioinnin oikeudenmukaisuuden kannalta ensiarvoisen tärkeää, että 
sisältötavoitteiden lisäksi opetuksen keskiössä olisivat ne kirjoittamisen ja ajatte-
lun välineet, joilla on mahdollista muodostaa esimerkiksi lähdedokumentteihin 
perustuva tulkinta. Tutkimuksemme tulosten perusteella vaikuttaisi siltä, että 
myös oppimateriaalien tulisi vahvemmin tukea oppilaiden tekstitaitojen kehitty-
mistä. Erilaisten tekstitaitojen opettamisen menetelmien ja oppi- sekä arviointi-
materiaalien kehittäminen antaakin aihetta jatkotutkimukselle.
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”Kylmän sodan aloittajalla oli kireä meininki” 
Abstract
Assessing the literacy skills of Finnish 9th grade students
In this case study, we analysed the literacy skills of Finnish 9th grade students. 
Students from three localities analysed document material referring to the cold 
war. Based on the material, students wrote their interpretation in an essay. Over 
half of the students could neither define the concept of the cold war correctly nor 
base their interpretation on the documents. Only a few of the 9th grade students 
showed the features of historical literacy in their essays. Learning historical lite-
racy skills requires time and systematic practice. The results of our study indicate 
that despite the curriculum, teaching these literacy skills has not yet become a 
vital part of teaching history. This study draws attention to the questions of how 
realistic the learning objectives of historical literacy are and how we could better 
support teaching these skills defined in the curriculum.
Keywords
history teaching, historical literacy skills, document based teaching
26
Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia 12
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Tiivistelmä 
Artikkelissa paneudutaan lukio-opintojen vaikuttavuuteen tasa-arvoisten oppi-
mistulosten edistäjinä englannin kielen pitkän oppimäärän näkökulmasta. Tut-
kimusongelmat kohdentuvat perusopetuksen päättövaiheen oppimistulosten 
ja ylioppilastutkintoarvosanan yhteyksiin opiskelijan taustamuuttujien valossa. 
Perusopetuksen aineisto kerättiin 2013 ja ylioppilaskoeaineistot samoilta opiske-
lijoilta vuosina 2015–2016. Eniten ylioppilaskokeessa menestymistä ennusti pe-
rusopetuksen päättyessä osoitettu kielitaito, etenkin kuullun ja luetun ymmär-
tämistaito. Perusopetuksessa havaitut sukupuolten, jatko-opintosuunnitelmien, 
vanhempien koulutustaustan ja koulun opetuskielen mukaiset erot kielitaidossa 
näkyivät englannin ylioppilaskoemenestyksessä. Sitä selittivät eniten peruskou-
luaikainen kielitaito, perusopetuksen päättöarvosana ja käsitys omasta osaami-
sesta. Lukio-opetuksen aikana englannin taidon taso ja laatu kohenivat, mutta 
saavutuserojen tasoittaminen säilyy opetuksen haasteena. 
Avainsanat
oppimistulosten arviointi, englannin kieli, ylioppilastutkinto, kieltenopetus
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Johdanto 
Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata ja analysoida oppilaiden suoriutumista sa-
massa oppiaineessa perusopetuksen ja lukion päättövaiheessa ja tehdä tältä 
pohjalta johtopäätöksiä lukio-opetuksen vaikuttavuudesta sekä tasa-arvon ja 
yhdenvertaisuuden toteutumisesta yleissivistävässä koulutuksessa. Yleisen mak-
suttoman perusopetuksen tarkoittama mahdollisuuksien tasa-arvo on yhteis-
kunnallisen oikeudenmukaisuuden ja demokratian edellytys. Perusopetuslain 
(628/1998) mukaan perusopetuksen tulee edistää sivistystä ja tasa-arvoa yhteis-
kunnassa sekä oppilaiden edellytyksiä osallistua koulutukseen ja muutoin kehit-
tää itseään elämänsä aikana. Yhdenvertaiset mahdollisuudet opetukseen ja kou-
lutukseen ja keskeisten tietojen ja taitojen saavuttamiseen turvaa perustuslain 
(731/1999) ohella myös yhdenvertaisuuslaki (1325/2014)
Yhteiskunnan vastuu tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden toteutumisessa on olen-
nainen, sillä yksilöllinen lahjakkuus ei synny ja kehity tasavertaisesti. Se kehittyy 
tai taantuu elinolojen mukaan, ja etenkin vanhempien koulutustason ja sosioe-
konomisen aseman vaikutus oppimistuloksiin on tunnistettu jo kauan (Coleman 
ym., 1966; Husén, 1972; Bourdieu & Nice, 1990). Sukupuolten tasa-arvo oppi-
mistuloksissa vaihtelee oppiaineittain, mutta Suomessa tytöt menestyvät useim-
missa aineissa poikia paremmin (Vettenranta ym., 2017). Tasa-arvo-ongelmia 
on havaittu myös perusasteen ja toisen asteen oppilaitosvalinnoissa (Kalalahti & 
Varjo, 2012; Hotulainen ym., 2016).
Tämän tutkimuksen oppilaat olivat opiskelleet perusopetuksessa perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden 2004 mukaisesti ja suorittaneet lukio-opinton-
sa vuoden 2003 lukion opetussuunnitelman perusteita noudattaen. Englannin 
kielen, kuten muidenkin vieraiden kielten tavoitteet esitettiin sekä perusopetuk-
sen että lukion opetussuunnitelman perusteissa siten, että niissä kuvattiin hy-
vän osaamisen taso kielten eurooppalaista viitekehysasteikkoa soveltaen (CEFR, 
2001; Hildén & Takala, 2007). Tätä arvosanan 8 kuvausta käytetään tässä yhte-
ydessä tavoitetasona. Perusopetuksen päättyessä arvosanaan 8 oikeuttava hyvä 
osaaminen oli ymmärtämistaitojen osalta B1.1 ja tuottamistaitojen osalta A2.2. 
(POPS 2004). Käytännössä molemmat tasot tarkoittavat kielialueen arjessa sel-
viytymistä ja tavalliseen, konkreettiseen sanastoon ja rakenteisiin nojaavaa ke-
hittyvää peruskielitaitoa. Lukion päättyessä tavoitteena on eurooppalainen it-
senäisen kielitaidon perustaso B2.1, jolla kielenkäyttäjä selviytyy kielellisesti ja 
asiallisesti komplekseista tilanteista, joita kohtaa kielialueella pysyvästi asuva tai 
opiskeleva henkilö.
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Tutkimuskysymykset 
Tutkimustehtäväksi asetimme lukio-opetuksen vaikuttavuuden tarkaste-
lun englannin oppiaineen osalta, ja lähestymme sitä vastaamalla kahteen 
tutkimuskysymykseen:
1. Mitä yhteyksiä havaitaan perusopetuksen päättövaiheessa osoitetun eng-
lannin taidon ja oppiaineeseen kohdistuvien käsitysten (oppiaineen mie-
luisuus, hyödyllisyys ja kokemus sen osaamisesta) ja englannin ylioppi-
laskokeessa menestymisen välillä?
2. Mitä yhteyksiä havaitaan oppilaan taustatekijöiden (oppilaan sukupuoli, 
koulun opetuskieli, vanhempien koulutustaso, arvosana ja koulu) ja eng-
lannin ylioppilaskokeessa menestymisen välillä?
Tutkimuksen suorittaminen 
Otos ja aineistonkeruu 
Tutkimusaineisto on peräisin kahdesta lähteestä. Toinen on englannin kielen pit-
kän oppimäärän arviointiaineisto perusopetuksen päättövaiheessa vuonna 2013 
ja toinen samojen oppilaiden ylioppilastutkinnon pitkän englannin koetulokset. 
Perusopetuksen otosperustaiseen oppimistulosten arviointiin osallistui 3476 op-
pilasta 109 koulusta. Tyttöjä otosoppilasta oli 1697 ja poikia 1766. Suomenkielisiä 
oppilaita oli 2966 ja ruotsinkielisiä 510. (Härmälä, Huhtanen & Puukko 2014.)
Perusopetuksen päättövaiheessa oppimistulosten arviointien vakiintuneen käy-
tännön mukaan niissä tarkastellaan opetussuunnitelman tavoitteiden toteutu-
mista oppiainesisältöjen hallinnassa ja lisäksi oppilaiden käsityksiä (Jakku-Sih-
vonen, 2013). Käsiteväittämiä oli 15, ja ne koskivat sitä, miten paljon oppilas 
pitää oppiaineesta (esim. ”Englanti on yksi lempiaineistani”), miten hyödylliseksi 
hän sen kokee (esim. ”Uskon tarvitsevani työelämässä englannin kielen taitoa”) 
ja miten hyvin hän kokee menestyvänsä oppiaineessa (esim. ”Mielestäni olen 
hyvä englannin kielessä”). Lisäksi kartoitettiin opiskelukäytänteitä ja työtapoja, 
mutta ne eivät kuulu tämän tutkimuksen piiriin. Kielitaitoa mitattiin tehtävä-
sarjalla, johon sisältyi kuullun ja luetun ymmärtämisen tehtäviä ja kirjoitus- ja 
puhetehtäviä opetussuunnitelman mukaisista aihepiireistä. Puhetehtävät suoritti 
kustakin otoskoulusta korkeintaan 16 satunnaisesti poimittua oppilasta. Oppilai-
den käsityksiä mitattiin 19 väittämällä, joihin oppilas otti kantaa viisiportaisella 
yksimielisyyden astetta kuvaavalla Likert-asteikolla. 
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Selkeästi yli puolet (55,5 %) perusopetuksen päättövaiheen englannin kielen op-
pimistulosten arviointiin osallistuneista otosoppilaista (n = 1903) aikoi pyrkiä 
lukioon. Heidän osaltaan lopullista toteumaa lukioon siirtymisestä ei tiedetä, 
mutta englannin kielen pitkän oppimäärän ylioppilaskoearvosana arvosana tuli 
mukaan tutkimukseen 1310 (68,8 %) oppilaalta. Otosoppilaista 1466 (45,5 %) 
aikoi pyrkiä ammatilliseen koulutukseen. Heistä kuitenkin 168 oppilasta, eli noin 
joka yhdeksäs (11,5 %) jatkoi opintojaan lukiossa ja suoritti A-englannin yli-
oppilaskokeen. Lisäksi ylioppilaskoearvosana oli yhdistettävissä dataan kolmelle 
oppilaalle, jotka aikoivat hankkia perusopetuksen jälkeen lisävalmiuksia (esim. 
kymppiluokka). Kymmenen englanninkielen ylioppilaskokeen suorittanutta op-
pilasta ei kertonut jatko-opintotoiveistaan perusopetuksen päättövaiheen arvi-
oinnin yhteydessä. 
Ylioppilastutkinnon englannin kielen kokeet (kevät 2015 ja 2016, syksy 2015) 
mittasivat kuullun ja luetun ymmärtämistaitoja, sanaston ja rakenteiden hallin-
taa ja kirjallista tuottamista. Näiden yhteispistemäärä tuotti pitkän englannin 
ylioppilastutkintoarvosanan, johon perusopetuksen arviointituloksia verrataan. 
Englannin tutkintoarvosanat on sittemmin verrannettu kielitaidon tasoja kuvaa-
vaan eurooppalaiseen asteikkoon (Huhta 2017). Tämä tasoarvio rinnastetaan so-
veltuvin osin perusopetuksen arviointituloksiin.
A-englannin ylioppilaskokeen arvosanajakauma esitetään taulukossa 1. Taulu-
kossa on huomioitu paras arvosana, mikäli yrityksiä on useampia. Taulukko pe-
rustuu tutkintokertoihin kevät ja syksy 2015 ja kevät 2016.
Taulukko 1. Englannin pitkän oppimäärän ylioppilaskokeen arvosanajakauma 
sukupuolittain. 
Arvosana Lukumäärä % Pojat % Tytöt %
Improbatur 20 1,3 1,2 1,4
Approbatur 123 8,2 6,6 9,5
Lubenter 279 18,7 14,7 21,6
Cum laude 374 25,1 26,0 24,5
Magna 338 22,7 26,0 20,2
Eximia 266 17,8 19,2 16,9
Laudatur 91 6,1 6,3 5,8
Kaikki 1491 100,0 100,0 100,0
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Tekstin tiivistämiseksi ylioppilastutkinnon arvosanoista käytetään jatkossa seu-
raavia lyhenteitä: eximia cum laude approbatur = eximia, magna cum laude ap-
probatur = magna, cum laude approbatur = cum laude ja lubenter approbatur = 
lubenter.
Aineiston analyysi
Tutkimusaineisto analysoitiin tilastollisin menetelmin SPSS- ja MlWin-ohjelmis-
toilla. Tilastollisen kuvailun lisäksi luokiteltujen muuttujien (mm. taitotasot ja 
yo-arvosana) väliset yhteydet analysoitiin khiin-neliötestin (c²) ja siihen liitty-
vien residuaali-tarkastelujen avulla. Määrällisten muuttujien välisten yhteyksien 
analysointiin käytettiin Pearsonin korrelaatiokerrointa, ja askeltavaa (stepwise) 
regressioanalyysia. Näiden yhteydessä raportoidaan myös yhteyden voimakkuut-
ta kuvaava selitysaste.
Tutkimustulokset
Seuraavaksi tarkastellaan tutkittujen opiskelijoiden A-englannin taidon kehit-
tymistä vertaamalla heidän arviointituloksiaan perusopetuksen ja lukion päät-
tövaiheessa lukio-opetuksen vaikuttavuuden toteamiseksi. Lisäksi analysoidaan 
arviointituloksia sukupuolen, jatko-opintosuunnitelmien, vanhempien koulu-
tustaustan ja koulun opetuskielen mukaan ja todetaan, missä määrin tutkitut 
muuttujat selittävät ylioppilastutkinnon englannin kokeessa menestymistä.
Englannin kielen oppimistulokset perusopetuksen ja lukion 
päättyessä
Tutkimuskysymyksen 1 tarkoittama englannin kielen taidon kehittyminen lukio-
opintojen aikana oli vahvasti yhteydessä perusopetuksen päättyessä osoitettuun 
kielitaitoon. Kuviot 1–4 havainnollistavat neljän perinteisen osataidon kuullun 
ymmärtämisen, puhumisen, luetun ymmärtämisen ja kirjoittamisen yhteyksiä 
ylioppilastutkinnon pitkän englannin kokeen kokonaisarvosanaan. Perusope-
tuksen päättövaiheen osaamista kuvaava aineisto on jaettu kolmeen luokkaan: 
hyvän osaamisen tavoitetason (arvosanan 8 kuvaus) alittaneet, saavuttaneet ja 
ylittäneet. Saavuttajilla tarkoitetaan tässä yhteydessä niitä, jotka sijoittuivat täs-
mälleen hyvän osaamisen tasolle. Ylittäjät ja alittajat poikkesivat tavoitteesta vä-
hintään yhden tasoaskelman. 
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Kuvio 1. Kuullun ymmärtämisen tavoitetason alittajien, saavuttajien ja ylittäjien 
sijoittuminen englannin ylioppilaskokeen arvosanaluokkiin
Kuvio 2. Luetun ymmärtämisen tavoitetason alittajien, saavuttajien ja ylittäjien 
sijoittuminen englannin ylioppilaskokeen arvosanaluokkiin
Kuvioista 1 ja 2 ilmenee (c²-testillä analysoituna), että perusopetuksen päättövai-
heessa osoitetuilla englannin kielen ymmärtämistaidoilla oli tilastollisesti merkit-
sevä (p < 0,001) yhteys ylioppilaskokeessa menestymiseen. Luetun ymmärtämi-
sessä tavoitetason ylittäneistä yli kolmannes (35,8 %) saavutti ylioppilaskokeessa 
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arvosanan eximia tai laudatur. Kuullun ymmärtämisen osalta ylimpiin arvosa-
noihin yltäneiden osuus oli vieläkin suurempi (47,8 %). Luetun ymmärtämissä 
tavoitetason saavuttaneista yli kaksi kolmannesta (69,9 %) sai arvosanan lubenter 
tai cum laude. Kuullun ymmärtämisen osalta vastaava osuus oli 56 %. Luetun ta-
voitetason alittaneista lähes kaksi kolmesta (64,3 %) ylsi korkeintaan arvosanaan 
lubenter, samoin kuin kuullun ymmärtämisen tavoitetason alittaneista (62,5 %). 
Osaamisen hajonta ylioppilastutkintoarvosanojen sisällä oli kuitenkin varsin 
suurta päättövaiheen tulosten valossa tarkasteltuna. Perusopetuksen arvosano-
jen yhteismitattomuus on todettu useissa tutkimuksissa (esim. Hildén, Ouakrim-
Soivio & Rautopuro, 2016). Koska lukion opetussuunnitelman perusteissa arvo-
sanaperusteet on kuvattu yhtä avoimesti kuin perusopetuksessakin erittelemättä 
aineosaamisen ja muiden tavoitteiden suhdetta arvosanan muodostumisessa, 
samanlainen tulos ei ole lainkaan yllättävä.
Tuottamistaitojen (kuviot 3 ja 4) yhteys englannin ylioppilaskokeessa menesty-
miseen oli hieman erilainen kuin ymmärtämistaitojen. Perusopetuksen päät-
tyessä tavoitetason ylittäneet oppilaat ylsivät muita yleisimmin arvosanoihin 
eximia ja laudatur, mutta tavoitetason saavuttaneet jäivät selkeästi useammin 
arvosanaan approbatur kuin ymmärtämistaidoissa tavoitetason saavuttaneet. 
Ylioppilaskokeen pistemäärästä lähes kaksi kolmannesta perustuu ymmärtämis-
taitoihin. Siten on todennäköisempää, että ymmärtämistaidot perusopetuksen 
lopussa selittävät ylioppilaskoearvosanaa paremmin kuin tuottamistaidot. Kir-
joittaminen osoittautui vaativimmaksi taidoksi jo perusopetuksen päättövaiheen 
arvioinnissa.
Kuvio 3. Puhumisen tavoitetason alittajien, saavuttajien ja ylittäjien sijoittuminen 
englannin ylioppilaskokeen arvosanaluokkiin
33
Ennustavatko perusopetuksen päättövaiheen oppimistulokset menestystä... 
Kuvio 4. Kirjoittamisen tavoitetason alittajien, saavuttajien ja ylittäjien sijoittumi-
nen englannin ylioppilaskokeen arvosanaluokkiin
Kun lisäksi tarkasteltiin yksittäisten osataitojen korrelaatiota englannin yliop-
pilaskoearvosanaan, havaittiin, että puhetaidon korrelaatio oli heikoin (r= 0,46; 
selitysaste 21 %). Muiden osataitojen korrelaatio ylioppilaskokeen tulokseen oli 
suunnilleen sama (0,54 < r < 0,57; selitysaste 29 % – 32 %). Puhumista mittaava 
osakoe puuttui ylioppilastutkinnon kielikokeista, joten koearvosana ei antanut 
tietoa puhumiselle ominaisten taitojen, kuten ääntämisen tai vuorovaikutuksen 
hallinnasta. Sikäli matala korrelaatio ei ole yllättävä. Ymmärtämistaitojen korke-
aa korrelaatiota tutkintoarvosanaan taas selittää se, että ylioppilastutkintoarvo-
sanasta kaksi kolmannesta perustui kuullun ja luetun ymmärtämistehtäviin tai 
niissä menestymiselle olennaiseen sanaston ja rakenteiden hallintaan. 
Oppilaiden käsityksen englannin kielen hyödyllisyydestä, mieluisuudesta ja 
omasta osaamisestaan olivat perusopetuksen päättöarvioinnissa myönteiset. 
Jonkin verran eroja ilmeni sukupuolen, jatko-opintosuunnitelmien, vanhempien 
koulutustaustan ja koulun opetuskielen välillä (ks. tarkemmin Härmälä, Huhta-
nen & Puukko 2014, 150–161). Käsitysulottuvuuksista vahvimmin eri osataitojen 
oppimistuloksia selitti käsitys omasta osaamisesta, sen jälkeen englannin kielen 
kokeminen hyödylliseksi, jatko-opintosuunnitelmat. Lisäksi oppimistuloksia se-
littivät vanhempien koulutustausta ja koulun opetuskieli. Selitysvoima ja eri te-
kijöiden keskinäinen järjestys vaihtelivat jonkin verran osataidoittain. (Härmälä, 
Huhtanen ja Puukko 2014, 171–172.)
Perusopetuksen päättövaiheessa käsitys omasta osaamisesta korreloi vahvimmin 
(r = 0,51; selitysaste 26 %) ylioppilaskokeen arvosanan kanssa. Muiden asentei-
den korrelaatio oli huomattavasti pienempi.
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Kielitaidon kehittyminen lukioaikana taustamuuttujien valossa
Perusopetuksen päätteeksi suoritetussa oppimistulosten arvioinnissa havaittiin 
kielitaidon vaihtelevan tilastollisesti merkitsevästi kaikkien tähän tutkimukseen 
valittujen muuttujien suunnassa. Lukioon suuntautuvat oppilaat menestyivät 
keskimäärin paremmin kuin ammatilliseen koulutukseen aikoneet, ja poikien 
tulokset olivat keskimäärin hiukan paremmat kuin tyttöjen. Ylioppilastaustais-
ten vanhempien lapset saavuttivat muita parempia tuloksia, ja ruotsinkielisten 
koulujen oppilaat osasivat englantia paremmin kuin suomenkielisten koulujen 
oppilaat. (Härmälä, Huhtanen & Puukko 2014). 
Seuraavaksi tarkastellaan, miten valitut tasa-arvoulottuvuudet toteutuivat vuon-
na 2013 arvioitujen oppilaiden lukiopolun päättyessä.
Tyttöjen ja poikien arvosanajakaumien ero (ks. taulukko 1.) oli tilastollisesti mer-
kitsevä (p < 0,01). Pojat menestyivät tyttöjä paremmin, sillä yli puolet pojista 
(51,5 %) saavutti vähintään arvosanan magna, tytöillä vastaava osuus oli 43 %. 
Vastaavasti tytöistä noin joka kolmas (32,5 %) ylsi korkeintaan arvosanaan lu-
benter, pojilla vastaava osuus oli 28 %. 
Myös vanhempien koulutustaustan ja ylioppilaskirjoitusten arvosanan välinen 
yhteys oli selkeä ja tilastollisesti merkitsevä (p < 0,001). Ylioppilaskokeeseen 
osallistuneista oppilaista lähes kolme neljästä (73,8 %) oli sellaisia, joiden van-
hemmista vähintään toinen oli ylioppilas. Perusopetuksen päättövaiheen arvi-
ointiin osallistuneiden kaikkien oppilaiden osalta vastaava osuus oli 57 %. Op-
pilaista, joiden molemmat vanhemmat olivat ylioppilaita, noin kolme viidestä 
61,3 % saavutti englannissa vähintään arvosanan magna, ja lähes 11 % arvosanan 
laudatur. Vastaavasti niistä oppilaista, joiden vanhemmista kumpikaan ei ollut 
ylioppilas, noin neljä kymmenestä (40,7 %) ylsi korkeintaan arvosanaan lubenter. 
Ei-ylioppilasvanhempien lapsista arvosanaan magna tai sitä parempaan ylsi noin 
kolmannes (33,8 %) ja arvosanaan laudatur 2 %.
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Kuvio 5. Englannin ylioppilaskokeen arvosanajakauma jatko-opintosuunnitelmien 
mukaisesti
Kuten kuviosta 5 havaintaan, yli neljännes (25,5 %) lukioon tähdänneistä saavut-
ti arvosanan eximia tai laudatur. Ammatilliseen alun perin aikoneilla vastaava 
osuus oli 13 %. Ammatillisiin opintoihin aikoneista yli 40 % saavutti arvosanan 
approbatur tai lubenter, lukioon aikoneilla osuus oli 25 %.
Ruotsinkielisten koulujen menestys ylioppilaskirjoituksissa oli tilastollisesti 
merkitsevästi (p < 0,001) parempi kuin suomenkielisten koulujen (Kuvio 6.) Sa-
ma ilmiö havaittiin myös perusopetuksen päättövaiheessa, jolloin ylivoimainen 
enemmistö ruotsinkielisten koulujen oppilaista ylitti kaikkien osataitojen tavoi-
tetasot jopa kahdella tasoportaalla. Heidän kielitaitonsa oli siis jo tuolloin tun-
tuvasti parempi kuin suomenkielisten koulujen oppilaiden (Härmälä, Huhtanen 
& Puukko 2014). Koska koulujärjestelmä muuten on sama sekä suomen- että 
ruotsinkielisille oppilaille, kyse lienee ensikielen positiivisesta siirtovaikutuksesta 
sukulaiskielen oppimiseen. Ilmiö on havaittu aiemmin muun muassa Ringbomin 
(1992) tutkimuksessa.
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Kuvio 6. Suomen- ja ruotsinkielisten lukioiden oppilaiden arvosanajakauma eng-
lannin kielen ylioppilaskokeessa
Kuviosta 6 ilmenee, että lähes 60 % ruotsinkielisten koulujen oppilaista saavutti 
vähintään arvosanan magna. Suomenkielisten koulujen oppilailla vastaava osuus 
oli 44 %. Suomenkielisten koulujen oppilaista lähes kolmannes (31,8 %) ylsi kor-
keintaan arvosanaan lubenter, ruotsinkielisten koulujen oppilaista vain 16 %.
Perusopetuksen oppimistulosarvioinneissa tutkittiin myös kouluarvosanan yh-
teyttä kielitaitoon, mikä osoittautui odotuksen mukaiseksi (Härmälä, Huhtanen 
& Puukko 2014, 90–91). Perusopetuksen päättövaiheessa arvosanan kymmenen 
saaneista oppilaista joka neljäs suoritti englannin ylioppilaskokeesta laudaturin 
ja kaksi kolmesta vähintään magnan. Alempien arvosanojen kohdalla hajonta oli 
huomattavasti suurempaa. Vaikuttaa siltä, että perusopetuksen päättövaiheessa 
kiitettävät ja erinomaiset arvosanat on annettu selkeämmin kielitaitoon perustu-
en kuin muut. Aiempi tutkimus on lisäksi osoittanut, että englannin vaatimusta-
so arvosanojen 8–10 saamiseksi oli korkea jo perusopetuksen päättyessä (Hildén, 
Ouakrim-Soivio & Rautopuro, 2016). 
Ylioppilastutkinnon englannin kielen kokeessa menestymistä tarkasteltiin koo-
tusti regressiomallilla, johon selittäviksi muuttujiksi valittiin perusopetuksen 
päättövaiheen arvioinnin oppimistulokset, perusopetuksen päättövaiheen kou-
luarvosana, vanhempien koulutus sekä perusopetuksen päättövaiheessa mitatut 
asenteet oppiainetta kohtaan (Härmälä, Huhtanen & Puukko 2014). Mallia var-
ten perusopetuksen päättövaiheen oppimistuloksista rakennettiin A-englannin 
neljästä osataidosta keskiarvomuuttuja (ENATaito), jonka reliabiliteettikerroin 
oli varsin korkea (Cronbachin α = 0,92; osioiden keskimääräinen korrelaatio 
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0,75). Regressiomalli laskettiin koko aineistolle sekä sukupuolittain että koulun 
opetuskielen mukaan (taulukko 2).
Taulukko 2. Eräiden perusopetuksen päättyessä mitattujen tekijöiden regressioker-
toimet suhteessa englannin ylioppilaskokeessa menestymiseen
Koko otos Sukupuoli Opetuskieli
Pojat Tytöt Suomi Ruotsi
Beta Beta Beta Beta Beta
ENATaito 0,52*** 0,44*** 0,59*** 0,50*** 0,65**
Arvosana 0,13*** 0,14* 0,12** 0,14*** ns
Vanhempien koulutus 0,08** ns 0,08** 0,08** ns
Käsitys itsestä oppijana 0,14** 0,18** 0,08** 0,15** 0,16*
Oppiaineen hyöty -0,07* -0,11* ns -0,09* ns
Oppiaineesta pitäminen -0,06* ns -0,08* -0,06* ns
Selitysaste (r²) 49 % 42 % 54 % 48 % 56 %
(*** = p < 0,001), ** = p < 0,01, * = p < 0,05, ns = ei merkitsevä)
Kuten taulukon 2 standardoiduista regressiokertoimista (Beta) havaitaan, perus-
opetuksen päättyessä mitattu englannin kielen taito selitti eniten ylioppilasko-
keessa menestymistä. Tämä on luonnollista, koska molemmat kokeet mittaavat 
yksinomaan aineenhallintaa. Arvosanoissa on mukana myös muita tavoitteita 
kuten työskentely. 
Perusopetuksen päättöarvosana ennusti enemmän tyttöjen kuin poikien yliop-
pilaskoemenestystä. Suomenkielisissä kouluissa perusopetuksen päättöarvosa-
nan ennusti paremmin ylioppilaskokeessa menestymistä kuin ruotsinkielisissä 
kouluissa, joissa yhteys ei ollut edes tilastollisesti merkitsevä. Huomattavaa on, 
että ruotsinkielisten oppilaiden arvosanojen hajonta oli pienempi jo perusope-
tuksen päättövaiheessa: 70 prosentilla ruotsinkielisten koulujen oppilaista eng-
lannin arvosana oli 8–10, kun taas vain 60 % suomenkielisten koulujen oppilaista 
ylti näihin arvosanoihin. Arvosanoja 6 ja 7 oli annettu huomattavasti enemmän 
suomenkielisissä kouluissa (34 % vs. 25 %) Heikoimpien arvosanojen 4 ja 5 ja-
kaumissa koulun opetuskielen mukaiset erot olivat pienemmät (suomenkielisissä 
kouluissa 5 % ja ruotsinkielisissä 4 %). (Härmälä, Huhtanen & Puukko, 2014). 
Havainto vastaa hyvin ylioppilastutkinnon englannin kielen kokeen arvosanato-
teumaa kolme vuotta myöhemmin. 
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Vaikka vanhempien koulutustausta oli tilastollisesti merkitsevä koko aineistossa, 
se ei selittänyt merkitsevästi poikien eikä ruotsinkielisten koulujen kokelaiden 
menestymistä englannin ylioppilaskokeessa. Englannin kielen harrastaminen 
koulun ulkopuolella on tutkimusten mukaan tyypillistä etenkin pojille, mutta 
tällä harrastuneisuudella on sielläkin vain heikko yhteys vanhempien koulutus-
tasoon (Härmälä, Huhtanen & Puukko, 2014). Asenteista käsitys itsestä oppijana 
oli merkittävin selittäjä. Sen merkitys oli suurempi pojilla kuin tytöillä. Mielen-
kiintoista on myös se, että perusopetuksen päättövaiheessa koettu oppiaineen 
hyödyllisyys tai oppiaineesta pitäminen selittivät ylioppilaskokeessa menes-
tymistä heikosti. Yhteys oli jopa lievästi negatiivinen. Ruotsinkielisten koulu-
jen oppilaiden regressiomallissa tilastollisesti merkitseviä selittäjiä olivat aino-
astaan perusopetuksen päättövaiheen osaaminen sekä oppilaan käsitys omasta 
osaamisestaan. 
Regressiomalliin sisällytetyt tekijät selittivät tyttöjen suoriutumista 12 % enem-
män kuin poikien. Myös ruotsinkielisten lukioiden kokelaiden osaamisen selit-
täjänä malli oli 8 % vahvempi kuin suomenkielisten.
Jos perusopetuksen päättövaiheen kielitaidon yhteys ylioppilaskokeen menestyk-
seen jätetään pois regressiomalleista, laskevat selitysasteet lähes 15 % ja tärkeim-
mäksi selittäjäksi nousee oppilaiden käsitys itsestään oppijana ja toiseksi tärkeim-
mäksi vanhempien koulutustausta huomattavasti pienemmällä selitysosuudella.
Lukio-opinnot kielitaidon kartuttajana: yhteenvetoa ja 
suosituksia
Tavoitteena oli tutkia ryhmien välisen tasa-arvon toteutumista lukion päättyessä. 
Tämä tapahtui analysoimalla sitä, missä määrin perusopetuksen päättövaiheessa 
osoitettu englannin kielen taito ja asenteet kieltä ja sen opiskelua kohtaan ennus-
tavat menestymistä englannin kielen ylioppilaskokeessa. Tutkimuskysymysten 
mukaisesti perusopetuksen oppimistulosarviointien tuloksia rinnastettiin yliop-
pilaskokeen arvosanaan syventävin analyysein. Tämän kaltaista seurantatutki-
musta on toistaiseksi tehty hyvin vähän, joten työ antoi tietoa sekä perusope-
tuksen päättövaiheen arviointien ja niihin liittyvien tekijöiden kuten arvosanan 
pätevyydestä että lukio-opetuksen tuloksellisuudesta. Seuraavassa esitämme ly-
hyesti tutkimuksen kuvailevat ja ennustavat tulokset sekä toteamme niistä nou-
sevia jatkotutkimusteemoja.
Kielitaidon karttumista lukio-opintojen aikana voi hahmotella taitotasojen edis-
tymisen kautta. Käytännössä se on kuitenkin mahdollista vain tuottamistaitojen 
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osalta, joista perusopetuksen päättyessä annettiin suora taitotasoarvio. Puhu-
minen taas puuttui ylioppilaskokeesta, mutta molemmissa kokeissa mitattiin 
kirjoittamista. Siinä vuoden 2013 lukioon aikoneista oppilaista 20 % sijoittui 
tasolle A2, 47 % tasolle B1 ja 28 % tasolle B2 tai ylemmäksi. (Härmälä, Huh-
tanen & Puukko, 2014). Kevään 2016 englannin ylioppilaskokeen kirjallisessa 
tuottamisessa A2-tasolle jäi 5 % kokelaista, B1-tasolle sijoittui 50 % ja B2-tasolle 
37 % kokelaista. 7 % kokelaista osoitti C-tasoista kirjoitustaitoa (Huhta 2017). 
Jo viitteellinen rinnastus osoittaa enemmistön englannin taidon parantuneen 
keskimäärin yhden eurooppalaisen tasoaskelman verran, mikä vastaa laadullista 
siirtymää konkreettisissa arkitilanteissa selviytymisestä kielialueella asumisen ja 
opiskelun mahdollistavalle tasolle. Muutoksen hienosyisempi tarkastelu on an-
toisa jatkotutkimuksen aihe. 
Kielellisistä osataidoista puhumista mitanneen osakokeen tulokset perusopetuk-
sen päättövaiheesta asettuivat ylioppilaskokeen arvosanajakaumaan yhtä osuvas-
ti kuin muidenkin osataitojen, mikä osaltaan tukee meneillään olevaa kehitys-
työtä suullisen osakokeen lisäämiseksi ylioppilastutkinnon kielikokeisiin (OKM, 
2017).
Verrattaessa käsillä olevan tutkimuksen tuloksia perusasteen päättöarvioinnin 
yhteydessä laadittuun vastaavaan regressiomalliin osaamista selittävistä tekijöistä 
(Härmälä, Huhtanen & Puukko, 2014), havaittiin vanhempien koulutustaustan 
ja koulun opetuskielen selittäneen saavutettua kielitaitoa molemmissa vaiheis-
sa. Oppilaiden käsitykset, kuten perusopetuksessa tärkeä hyödyllisyyskokemus, 
näyttivät taas menettäneen merkitystään lukioaikana. 
Koulun opetuskielestä kumpuavien erojen tasoittamiseen englannin oppimistu-
loksissa lukio-opetuksen vaikutusmahdollisuudet ovat rajalliset. Englannin ger-
maanista sukulaiskieltä ruotsia ensikielenään puhuvat ja sillä kielellä opiskelevat 
hyötyvät kiistatta kielisukulaisuudesta. Luonnollista ja toiminnallista kielenkäyt-
töä koulussa ja sen ulkopuolella vauhdittaa kuitenkin autenttisen kielenkäytön 
lisääminen ja monimediaisten digitaalisten oppimisympäristöjen hyödyntämi-
nen kaikissa kouluissa.
Tämän tutkimusten tuloksissa huomattavaa oli, että ylioppilasarvosanojen ole-
tusarvoiseen normaalijakaumaan asettuivat säännöllisimmin ne, jotka olivat 
jo perusopetuksen päättövaiheessa ylittäneet hyvän osaamisen tavoitetason. 
Silloisen tavoitetason mukaista osaamista osoittaneet sen sijaan pärjäsivät yli-
oppilaskokeessa hyvin vaihtelevasti. Myös osaamisen hajonta ylioppilastutkin-
to-arvosanojen sisällä oli varsin suurta. Lukion kieltenopetuksen haaste on opis-
kelijan lähtötason ja eriyttämistarpeiden tunnistaminen ja keskitasoisten lukion 
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aloittajien, etenkin tyttöjen, kielitaidon kehityksen tukeminen monimuotoisin 
opiskeluratkaisuin, mihin myös lukion opetussuunnitelman uudet perusteet roh-
kaisevat. Lukion aloittajien arvosanajakauma ei valitettavasti auta suuresti lukion 
opettajia, koska sen muodostumisperusteet eivät ole yhtenevät. Perusopetuksen 
arvosanojen yhteismitattomuus on todettu useissa tutkimuksissa (esim. Hildén, 
Ouakrim-Soivio & Rautopuro, 2016). Vastaava tutkimus lukion päättöarvosa-
nojen validiudesta olisi hyvin tarpeellinen. Lisätutkimusta olisi syytä suunnata 
myös eri osataitojen kehittymiseen lukion aikana rinnastamalla toisiinsa perus-
opetuksen päättövaiheessa osoitettu osaaminen esim. kuullun ymmärtämisessä 
ja sitä mitanneissa ylioppilaskoetehtävissä menestyminen. Tässä tutkimuksessa 
oli käytettävissä vain englannin ylioppilaskokeen kokonaisarvosana. 
Lukion oppimistulosten tutkimusta luonnehtii se seikka, että lukiolaiset ovat jo 
kertaalleen valikoitunut joukko, minkä voisi olettaa harmonisoivan lukion op-
pimistuloksia perusopetuksen tuloksiin verrattuna. Toisaalta lukion päättötut-
kinto suuntautuu nimenomaan erottelemaan kokelaita kaikissa aineissa palvel-
lakseen jatko-opiskelukohteiden ja työelämän eriytyneitä kyky- ja taitotarpeita. 
Sikäli tulosten tasalaatuisuus ei ole lukio-opiskelun päätavoite. Yleissivistävä ja 
julkisin varoin rahoitettu instituutio pyrkii silti didaktisin keinoin auttamaan jo-
kaista opiskelijaansa tavoittamaan parhaan osaamispotentiaalinsa. Siten ryhmien 
väliset systemaattisia eroja ei tulisi esiintyä, jos lukio-opetus palvelee tasa-arvoa 
ja yhdenvertaisuutta. Palataksemme tutkimuksen tavoitteeksi asetettuun tasa-
arvon toteutumisen tarkasteluun, joudumme toteamaan, ettei lukio-opetus ollut 
juurikaan silottanut perusopetuksessa havaittuja tasa-arvoeroja. 
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Abstract
How well do the learning outcomes at the end of basic 
education predict the achievement in the Matriculation 
Examination English test?
The article addresses the impact of upper secondary education in achieving equal 
learning outcomes in advanced syllabus English. The research questions focus on 
the correspondence between learning outcomes at the end of basic education 
and results of upper secondary school leaving examination (the Finnish Matric-
ulation Examination, FME) investigated in relation to certain background varia-
bles. The basic education data were gathered in 2013, and the FME data from the 
same students derive from three successive examination periods in 2015–2016. 
The best predictor of success in FME turned out to be the language proficiency 
evidenced at the end of basic education, especially in listening and reading com-
prehension. The differences in language proficiency, detected at the end of basic 
education according to gender, plans for future studies, parents´ educational lev-
el and the language of instruction, persisted in the FME score of advanced sylla-
bus English. The FME score was most prominently explained by the following fac-
tors present at the end of basic education: language proficiency, school leaving 
grade and the students´ opinion of their own proficiency. The level and quality of 
English proficiency advanced as expected during upper secondary education, but 
group-wise differences in learning outcomes remained rather unchanged.
Keywords
evaluation of learning outcomes, English language education, Matriculation Ex-
amination, language teaching
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Tampereen yliopisto, kasvatustieteiden tiedekunta 
Tiivistelmä 
Digitaalisen kehityksen myötä koulun kirjoittamisen opetus on murroksessa. Pe-
rinteisestä ainekirjoituksesta ollaan tultu tilanteeseen, jossa osallistava ja mul-
timodaalinen viestintäympäristö vaatii kirjoittamisen opetuksen kehittämistä. 
Tässä tutkimuksessa tavoitteena oli selvittää, millaisena ensimmäisen vuoden 
luokanopettajaopiskelijat näkevät koulun kirjoittamisen opetuksen. Aineisto 
kerättiin eläytymismenetelmällä, jonka avulla saatuja vastauksia (N=54) tee-
moiteltiin ja tarkasteltiin suhteessa kirjoittamisen opetukseen liitettyihin diskurs-
seihin ja monilukutaitoon. Tulosten mukaan luokanopettajaopiskelijoilla on jo 
opintojen alkuvaiheessa vahva käsitys opettajan roolista onnistuneen opetuksen 
luomisessa sekä yhteisöllisyyden ja tekstin suunnittelun tärkeydestä, mutta kirjoi-
tusprosessin loppuvaiheisiin tulisi kiinnittää enemmän huomiota. Multimodaa-
lisuuden hyödyntäminen tuli jonkin verran esille. Tulosten perusteella opettaja-
opiskelijoiden äidinkielen ja kirjallisuuden didaktiikan opetusta voidaan kehittää 
vastaamaan paremmin heidän alkuvaiheen pedagogista ajatteluaan.
Avainsanat
Kirjoittaminen, opetus, koulu, äidinkieli ja kirjallisuus, monilukutaito
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Luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä koulun kirjoittamisen opetuksesta
Johdanto 
Digitaalisen kehityksen myötä tekstikäytänteet ovat muuttuneet aiempaa moni-
muotoisimmiksi ja osallistavammiksi (Lankshear & Knobel, 2007), minkä vuoksi 
myös koulujen lukemisen ja kirjoittamisen opetuksen on kehityttävä vastaamaan 
tämän ajan tarpeita. Etenkin kirjoittamiseen liittyvät taidot ovat murroksessa 
(vrt. Kallionpää, 2015). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 
2014) nostikin laaja-alaistaviin osaamiskokonaisuuksiin monilukutaidon (mul-
tiliteracy). On huomattava, että monilukutaidon käsite itsessään on tuottanut 
hieman erilaisia tulkintoja; Palsan ja Ruokamon (2015) mukaan se näyttäytyy 
tutkimuksissa pedagogisena lähestymistapana, mutta Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa taitona (POPS 2014). Käsitteen juuret ovat 1990-luvul-
la, jolloin New London Group (1996) pyrki teoreettisesti hahmottamaan luku- ja 
kirjoitustaitoa ja sen pedagogiikkaa tilanteessa, jossa viestintäkanavat moninais-
tuvat ja ihmiset toimivat erilaisissa monikielellisissä ja -kulttuurissa yhteisöissä. 
NLG:n manifestin jälkeen monilukutaidon tutkimus on kansainvälisesti katsot-
tuna laajaa (Leander & Boldt, 2012; Boyd & Brock, 2015). 
Monilukutaidon käsitteeseen liittyy kaksi näkökulmaa: Ensiksikin merkityksiä 
ilmaistaan tekstin kirjoittamisen lisäksi entistä enemmän erilaisilla modalitee-
teilla, kuten kuvilla tai puheella, toisin sanoen voidaan puhua tekstien multimo-
daalisuudesta (Kalantzis & Cope, 2012). Jenkins ym. (2016) kuitenkin korostavat, 
että erilaiset audiovisuaaliset ilmaisukeinot eivät suinkaan ole korvaamassa lu-
kemista ja kirjoittamista vaan ne ovat itse asiassa edellytys nykyisessä viestinnän 
osallisuuden kulttuurissa toimimiseen. Toiseksi tekstejä tulkitaan ja tuotetaan 
erilaisissa kulttuurisissa ja kielellisissä tilanteissa. Kalantziksen ja Copen (2012) 
mukaan tekstit ovat riippuvaisia niiden sosiaalisesta kontekstista, esimerkiksi 
kirjoittajan elämänkokemuksesta ja sukupuolesta tai siihen liittyvästä oppiai-
neesta tai tieteenalasta. Kommunikoimme siis erilaisissa ja vaihtelevissa sosiaa-
lisissa ja kielellisissä tilanteissa. Nämä kaksi näkökulmaa näyttäisivätkin tulevan 
esille alakouluun liittyvissä monilukutaidon tutkimuksissa, jotka usein käsittele-
vät multimodaalisten tekstien tuottamisprosesseja monikielisissä ja -kulttuurisis-
sa luokissa (Kulju, Kupiainen ym., arvioitavana). Monikielisyyden näkökulma on 
perinteisestikin ollut osa kansainvälistä kirjoittamistutkimusta, mutta tekstien 
modaliteetteihin liittyvää tutkimusta on ollut vähemmän (Juswik ym., 2006). 
Tässä artikkelissa keskityn etenkin kirjoittamisen pedagogiikkaan. Kirjoitustai-
toa ja sen opettamista voidaan lähestyä monelta eri kannalta ja niihin liittyviä 
näkemyksiä ja puhetapoja onkin jäsennetty useiksi eri diskursseiksi (vrt. Mak-
konen-Craig, 2011; Hankala ym., 2015). Yksi tunnetuimmista jäsennyksistä on 
Ivaničin (2004) diskurssimalli, jonka hän kehitti perehtymällä muun muassa 
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koulutuspoliittisiin asiakirjoihin, opetusmateriaaleihin, pedagogiin käytänteisiin 
ja opettajahaastatteluihin. Ivaničin mallissa (2004) kirjoittaminen nähdään taito-
na, luovuutena, prosessina, tekstilajin hallintana, sosiaalisina tai sosiopoliittisina 
käytänteinä. Mallia on sovellettu muun muassa kansallisessa äidinkielen ja kirjal-
lisuuden oppimistulosten arviointiraportissa (Harjunen & Rautpuro 2015), jossa 
tarkasteltiin, mikä näkemys on vallinnut oppimistulosten arviointien kirjoitus-
tehtävissä. Perinteisesti niissä on korostunut taitoaspekti, jolloin kirjoitustaidosta 
on arvioitu esimerkiksi oikeinkirjoitusta ja lauserakenteita. Toiseksi eniten on 
korostunut tekstilajien hallintataidot. Selvästi vähemmän on arvioitu luovuutta, 
prosessia ja sosiaalista toimintaa. (Harjunen & Rautopuro, 2015.)
Ivaničin (2004) diskurssimallin piirteitä on nähtävissä myös koulun kirjoitta-
misen opetuksen kannalta. Vuosikymmenet perusopetuksessa oli vallalla ai-
nekirjoituksen perinne, jossa on korostunut tuotos ja jälkikäteen saatu palaute 
keskittyen enimmäkseen oikeinkirjoitukseen (Luukka, 2004a). Toisaalta luova 
kirjoittaminen ja prosessikirjoittaminen ovat niin ikään olleet osa koulun kir-
joittamisen opetusta jo vuosikymmenet. Viime vuosina painopiste on ollut teks-
tilajia korostavassa genrepedagogisessa viitekehyksessä (Luukka, 2004a; 2004b; 
vrt. Opetushallitus (2016) Suomen kielen ja kirjallisuuden tukimateriaalit). Pro-
sessikirjoittamiselle tyypillisten strategioiden (esim. tekstin suunnittelu) ja teks-
tilajin rakenteiden opetus näyttäisivätkin tuottavan hyviä oppimistuloksia, kuten 
myös oppilaiden työskentely yhdessä tekstien parissa (Graham ym., 2012).
Suomessa koulun kirjoittamisen opetusta on tutkittu vähän suhteutettuna siihen, 
miten keskeisestä taidosta on kyse. Kauppisen ym. (2015) mukaan 2000-luvun 
kotimaista kirjoittamisen oppimisen ja opetuksen tutkimusta leimaa eri tieteen-
alojen intressit: psykologiassa on keskitytty alkuvaiheen oikeinkirjoitukseen, jota 
useimmiten tarkastellaan suhteessa muihin muuttujiin, ja kielitieteessä on koros-
tunut oppilaiden tuottamien tekstien piirteet. Heidän mukaansa pedagoginen 
tutkimus on kytkeytynyt lähinnä kirjoittamisen käytänteisiin ja oppilaan tuke-
miseen, mutta aihepiiriä leimaa pirstaleisuus ja systemaattisen tutkimuksen puu-
te. Kauppisen ym. (2015) mukaan kotimainen kirjoittamisen tutkimus näyttää 
niukalta myös, jos sitä tarkastelee Ivaničin (2004) diskurssimallia vasten: tutki-
muksissa korostuu oikeinkirjoitus ja morfofonologiset taidot sekä kertomuksen 
rakentamisen taidot ja vain vähemmässä määrin muut tekstilajit. Kirjoittamises-
ta luovana toimintana, prosessina sekä sosiaalisena tai sosiopoliittisena käytän-
teenä on vain yksittäisiä tutkimuksia, esimerkiksi Murtorinne (2005) on tutkinut 
prosessikirjoittamista, Suvilehti (2008) luovan kirjoittamisen näkökulmaa, Har-
junen ja Korhonen (2011) ”herustus”-menetelmää sekä Kulju (2015) vertaispa-
lautetta ja Kauppinen ja Hankala (2013) arviointia.
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Empiiriseen aineistoon perustuvaa tutkimustietoa koulujen kirjoittamisen ope-
tuksen käytänteistä ei kuitenkaan juurikaan ole. Viimeisin laajempi selvitys on 
Luukan ym. (2008) kysely koulujen tekstikäytänteistä. Tuloksena oli, että oppi-
laat kirjoittavat usein tarinoita, kertovia ja pohtivia tekstejä, mutta ei-lineaarisia 
ja median tekstejä kirjoitetaan harvoin. Työskentely on pitkälti opettajajohtois-
ta ja palaute saadaan yleensä korjauksina tai kommentteina kirjallisiin tuotok-
siin. Multimodaaliset tekstit ja tieto- ja viestintätekniset ympäristöt eivät juuri 
ole olleet esillä myöskään kotimaisessa kirjoittamistutkimuksissa (Kauppinen 
ym. 2015; Kulju, Kauppinen ym., arvioitavana). Myöskin diversiteetistä, kuten 
oppilaan kielellisten resurssien huomioimisesta, on kotimaisessa kirjoittamisen 
tutkimuksessa vasta alustavia merkkejä (Kulju, Kauppinen ym., arvioitavana).
Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää luokanopettajaopiskelijoiden nä-
kemyksiä koulun kirjoittamisen opetuksesta heidän opintojensa alkuvaiheessa. 
Sosiokulturaalisen näkemyksen mukaan voidaan ajatella, että opiskelijan tullessa 
opettajankoulutukseen hänellä on paljon kokemusta sekä kirjoittamisesta että 
kirjoittamisen opetuksesta oppilaan näkökulmasta ja että nämä kokemukset ovat 
vaikuttaneet hänen käsityksiinsä (Norman & Spencer 2005). Tarkoituksena on 
selvittää, millaisia keskeisiä pedagogisia piirteitä he nostavat esille ja peilata niitä 
toisaalta Ivaničin (2004) esittämiin diskursseihin ja toisaalta monilukutaitoon 
etenkin multimodaalisuuden näkökulmasta. Tulosten perusteella opettajaopis-
kelijoiden didaktiikan opetusta voidaan kehittää vastaamaan paremmin heidän 
alkuvaiheen pedagogista ajatteluaan.
Tutkimusmenetelmä ja aineisto
Luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä kirjoittamisen opetuksesta selvitettiin 
eläytymismenetelmällä (Eskola & Suoranta, 1998). Siinä vastaajille annetaan 
kehyskertomukseksi kutsuttu orientaatio, jonka antamien mielikuvien mukaan 
heidän tulee kirjoittaa pieni kertomus. Tarinassa vastaaja joko vie kuvattua tilan-
netta eteenpäin tai kuvaa, mitä tilannetta ennen on voinut tai täytynyt tapahtua. 
Eläytymismenetelmällä tuotetut vastaukset ovat näin ollen kuvauksia siitä, mitä 
eri asiat merkitsevät vastaajalle. Voidaan myös ajatella, että vastauksiin on vaikut-
tanut heidän omat koulukokemuksensa sekä orientaationsa opettajan ammattiin.
Keskeistä menetelmässä on kehyskertomusten variointi, ja analyysissä keskity-
tään erityisesti siihen, mikä muuttuu, kun yhtä tekijää varioidaan. Seuraavassa 
on tutkimuksessa käytetty positiivinen kehyskertomus:
Kuvittele, äidinkielen kirjoitustunti on juuri päättynyt ja niin opettaja 
kuin oppilaatkin toteavat yksimielisesti, että olipa erityisen onnistunut 
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kirjoitustunti. Kuinkahan oppitunti oli sujunut ja mitä kaikkea sen aikana 
oli tapahtunut, kun opettaja ja oppilaat olivat oppituntiin näin tyytyväisiä? 
Käytä mielikuvitustasi, eläydy tilanteeseen ja kirjoita kuvaus/kertomus 
tuosta äidinkielen kirjoitustunnista.
Vastaavasti käytettiin negatiivista kehyskertomusta, jossa kirjoitustunnin kuvat-
tiin olevan erityisen epäonnistunut. 
Keräsin aineiston ensimmäisen vuoden luokanopettajaopiskelijoilta monialais-
ten opintojen äidinkielen ja kirjallisuuden jakson alussa tammikuussa, jolloin 
opiskelijoilla ei vielä ollut kurssin sisältöihin kuuluvaa ainedidaktista tietoa kir-
joittamisen opetuksesta. Aiemmissa luokanopettajan opinnoissa oli käsitelty me-
diakasvatusta, joten monilukutaito saattoi käsitteenä olla tuttu; sitä ei kuitenkaan 
millään tavalla tuotu esille eläytymisaineistoa kerättäessä vaan tehtävänannossa 
puhuttiin kirjoittamisesta. Tehtävän alussa ohjeistin vielä suullisesti ajattelemaan 
kirjoittamista perusopetuksen äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kannalta 
ja mainitsin, että vastauksia ei arvioida millään tavalla. Vastauslomakkeissa pyy-
dettiin lupa tutkimuskäyttöön anonyymisti.
Aineisto koostui yhteensä 58 vastauksesta, joista positiivisia kehyskertomuksia 
oli 34 ja negatiivisia 24. Käsinkirjoitettujen vastausten pituus vaihteli puolesta 
sivusta lähes kahteen sivuun. Numeroin ja koodasin ne siten, että A viittaa po-
sitiiviseen ja B negatiiviseen kehyskertomukseen. Nais- ja miesopiskelijoita ei 
eroteltu aineiston koodauksessa ja analyysissä.
Analysoin aineiston sisällönanalyysin keinoin siten, että luin vastauksia läpi 
ja teemoittelin niitä. Analyysi oli ensisijaisesti aineistolähtöistä. Siinä pyrittiin 
pelkistämään aineistoa etsimällä tekstien olennaisimmat asiat (vrt. Moilanen & 
Räihä, 2007). Toisaalta analyysissä oli teoreettisia kytkentöjä (vrt. Eskola, 2010), 
sillä teemoittelun tuloksia tarkasteltiin Ivaničin (2004) erottelemien kirjoittami-
sen opetuksen diskurssien piirteiden kannalta. Samoin monilukutaidon käsitteen 
myötä kiinnitettiin erityistä huomioita tekstien multimodaalisuuteen ja digitaa-
lisuuteen. Eskolan (2010) vertausta käyttäen Ivaničin (2004) diskurssimalli se-
kä monilukutaidon käsite toimivat ikään kuin tulkintakehyksenä, eräänlaisina 
silmälaseina, joiden avulla aineistoa tulkittiin. Aineiston analyysi oli melko sel-
väpiirteistä; haasteellisinta oli jäsentää opettajan roolia suhteessa muihin esille 
tuleviin seikkoihin, sillä se limittyi moneen eri asiaan.
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Tulokset
Aineistosta nousi esille ensiksikin opettajan rooli mielekkään kirjoittamisen ope-
tuksen suunnittelijana ja ylläpitäjänä. Lisäksi teksteistä hahmottui kolme vaihet-
ta: mitä tapahtuu ennen kirjoittamista, sen aikana ja toisaalta kirjoittamistapah-
tuman jälkeen. Myös työrauha, kirjoituspaikka ja työtavat olivat esillä. Esittelen 
seuraavassa keskeiset aineistosta nousevat piirteet esimerkkeineen.
Opettajan rooli 
Opettajan hyvä valmistautuminen ja suunnittelu mahdollistivat onnistuneen kir-
joitustunnin. Vastaavasti opettajan heikko valmistautuminen tuotti epäonnistu-
neen kirjoitustunnin, esimerkiksi:
Opettajalla ei ollut kovin tarkkaa suunnitelmaa tunnin kulusta, vaan joutui 
pitkin oppituntia improvisoimaan kuinka edetään. (B2)
Hyvään kirjoitustuntiin kuului myös opettajan rooli kirjoittamisen alkuvaiheessa 
mallin antajana, innoittajana ja ideoinnin tukijana. Opettaja myös toimi aktiivi-
sena tukijana kirjoittamisen aikana. Epäonnistuneeseen tuntiin kuului suunnit-
telemattomuuden ja epäselvän ohjeistuksen lisäksi se, että opettaja ei toiminut 
oppilaan tukena tunnin aikana:
Opettaja antoi epäselvästi ohjeita. Yritin kysyä kaverilta mutta opettaja 
kielsi puhumasta. (B11)
Opettajan roolista kirjoittamisen eri vaiheista annan lisää esimerkkejä seuraavi-
en keskeisten teemojen yhteydessä.
Työrauha, kirjoituspaikka ja väline
Kirjoitustunti saattoi epäonnistua huonon ajankohdan, riitojen, myöhästelyn 
tai keskittymisvaikeuksien vuoksi. Myös opettaja saattoi olla keskittymätön 
tehtäväänsä:
Opettaja oli uppoutunut kalenteriinsa ja muihin rästitöihinsä. (B5)
Vastauksissa tuotiin esille, että levoton ilmapiiri tai muut häiritsevät tekijät han-
kaloittivat myös motivoituneiden oppilaiden työtä. Lisäksi esiteltiin erilaisia 
työrauhaa tukevia ratkaisuja, jotka tuottivat onnistuneen kirjoitustunnin sekä 
”leppoisan” ja ”vapautuneen” ilmapiirin, esimerkiksi luokan jako hiljaiseen ja 
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porinapuoleen, kirjoituspaikan vapaa valinta tai musiikin kuuntelu kuulokkeilla. 
Onnistuneessa tunnissa kirjoittamiselle ei myöskään välttämättä asetettu tiukko-
ja aikarajoituksia. 
Aineistossa ei selvästi otettu kantaa, kirjoitettiinko käsin vai tietokoneella. Tieto-
koneet mainittiin kuitenkin vain kahdessa vastauksessa, esimerkiksi:
Jokainen pari sai valita oman rauhallisen kirjoittamispaikan, jossa he 
kirjoittivat tarinaa koulun tarjoamilla kannettavilla tietokoneilla. (A4)
Kirjoitustehtävä, aihe ja tekstilaji
Kirjoitustehtävä ja sen aihe olivat merkittävässä roolissa tunnin onnistumisen 
kannalta. Liian yksipuoliset, vaikeat, pitkät tai vaativat tehtävät tuottivat ongel-
mia. Jos aihe oli kaikille sama ja ennalta määrätty, se ei myöskään motivoinut, 
esimerkiksi:
Oppilaat ovat jo taitavempia kirjoittajia ja oppitunnin aiheena on ollut 
kirjoittaa tarina opettajan valmiiksi antamasta suppeasta otsikosta, joka ei 
inspiroi tai jätä minkäänlaista tilaa luovuudelle. (B3)
”Taasko meidän on pakko kirjoittaa näitä typeriä tarinoita, joista ei ole 
meille mitään hyötyä?” huudahti Rami opettajalle takapulpetista. (B20)
Onnistunut kirjoitustunti pohjautui luovuuden ja mielikuvituksen käyttöön sekä 
mielenkiintoisiin aiheisiin, esimerkiksi avaruus-teemaan. Myönteisenä nähtiin 
myös aiheenvalintaan liittyvä valinnanvapaus. Myös tekstilajit monipuolistuivat 
jonkun verran onnistuneilla kirjoitustunneilla: saatettiin kirjoittaa salapoliisiker-
tomuksia, arvosteluja teatteriesityksestä, satuja metsästä tai metsäretken perus-
teella tai sai valita runon tai tarinan, jatkaa toisen kirjoittamaa tarinaa tai laadit-
tiin isäkirja, jossa oli useita erilaisia tekstejä kuten herkkureseptejä.
Muutamissa tehtävänannoissa hyödynnettiin digitaalista viestintää. Yhdessä vas-
tauksessa oli esillä tehtävä, jossa otettiin kännykällä kuvia, joiden perusteella ta-
rina kirjoitettiin. Toisessa hyödynnettiin tekstiviestejä ja WhatsApp-sovellusta 
siten, että tehtävänä oli lähettää kaverille viesti, jonka hän muokkaisi mahdol-
lisimman asiatyyliseksi. Edelleen tehtävänä oli miettiä, miten emojeilla esitetyt 
tunnetilat ”voisi saada tekstistä esille ilman emojeita”. Kolmannessa tuotoksiin 
liitettiin QR-koodi saatavuuden helpottamiseksi.
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Onnistunut tehtävä ”imaisi oppilaat mukaansa” ja tunnilla saattoi olla niin hy-
vä tekemisen meininki, ettei maltettu mennä välitunnille. Eräässä vastauksessa 
pohdittiin, että vaikka useimmat tuntuvat pitävän siitä, että löytävät jotakin uutta 
ja oivaltavaa, saattaa olla niitäkin, jotka pitävät siitä, että pysytellään ennalta-
arvattavissa toimintamalleissa. Yhdessä vastauksessa pohdittiin eriyttämistä op-
pimistyylien ja vaativuustasojen mukaan.
Yhdessä ideoiminen ja alkuvaiheen tuki
Aineistosta nousi selvästi esille yhteisöllisyys ja alkuvaiheen ideoinnin merkitys 
onnistuneen kirjoitustunnin perustana. Ideointi saattoi tapahtua opettajan tuke-
mana tai pienryhmissä, esimerkiksi:
Kirjoitustehtävän aihe mielenkiintoinen, kun se ideoitiin yhdessä oppilaiden 
kanssa. (A20)
Tuntia alustetaan herättelemällä mielikuvitusta. Pienryhmissä oppilaat 
keskustelevat noin 5 minuutin ajan millaisia henkilöitä/hahmoja tarinoissa 
voisi liikkua. (A22)
Opettajan rooli tässä vaiheessa oli keskeinen. Hän saattoi myös pohjustaa kir-
joittamista muilla tehtävillä, kuten suullisilla harjoituksilla, esimerkiksi tarinan 
kerrontatehtävällä, jossa sana kerrallaan muodostetaan tarinaa ryhmissä. Opet-
taja saattoi tukea alkuvaiheen ideointia myös esittämällä kuvia tai sanakortteja 
kirjoituksen pohjaksi. Motivoinnin ja aiheeseen innostamisen lisäksi opettaja 
tuki ideointia mm. hahmojen ja ympäristön kannalta, esimerkiksi esittämällä 
kysymyksen, onko paikka konkreettinen vai liikkuuko hahmo mielikuvituksen 
mukaan. Opettaja myös saattoi lukea malliksi tekstiesimerkin tai avata tehtävän 
ideaa:
Opettaja luki tunnin aluksi ääneen lyhyen fiktiivisen tarinan. Hän eläytyi 
tarinan hahmoihin huolella ja käytti apuna käsinukkeja. (A5)
Koulussa oli käsitelty salapoliisikertomusta. Niitä oli luettu, kuunneltu, 
näytelty yms. Salapoliisikertomuksen rakenteeseen ja ideaan oli tutustuttu. 
(A9)
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Tuki kirjoittamisen aikana
Yhdessä tekeminen ja yhteistyö korostui erityisesti alkuvaiheessa mutta oli esillä 
muutamassa vastauksissa muistakin näkökulmista, esimerkiksi palautteenantona 
parille tai yhdessä kirjoittamisen kannalta:
Oppilailla on mahdollisuus kirjoittaa yksin tai yhdessä parin kanssa, 
kuitenkin häiritsemättä toisia (A3) 
Tunnilla oli annettu tehtäväksi kirjoittaa humoristinen tarina ryhmässä 
(––) Kaikilla oli ollut hauskaa kun huumori oli sallittua ja jopa toivottua, 
sekä onnistumisen tunteita oli tullut jokaiselle oppilaalle yhdessätekemisen 
ja oman tuotoksen jakamisen kautta. (A23)
Kirjoittamisen aikana kuitenkin enemmän korostui opettajan merkitys. Opettaja 
toimi prosessin tukena kiertämällä ja auttamalla kun ”sanat olivat hukassa”, roh-
kaisemalla ja innostamalla ja kannustamalla, esimerkiksi:
Oppilaat voivat kysyä neuvoja kirjoitusvaiheessa, jolloin opettaja antaa 
ideoita johdattelemalla oppilaan itse ratkaisuun, sen sijaan, että opettaja 
antaisi valmiita malleja oppilaan tarinaan. (A34)
Parhaimmillaan opettaja ja oppilaat olivat toimineet yhteistyössä oppien 
toisiltaan.
Kirjoittamisen jälkeen 
Onnistuneihin kirjoitustunteihin liittyi tuotoksen lukeminen ääneen joko kai-
kille, omalle ryhmälle tai parille tai vaihtoehtoisesti opettaja luki kaikkien tari-
nat. Myös vapaaehtoisuutta korostettiin niin, että halukkaat saivat lukea oman 
tekstinsä ääneen vaikkapa käyttämällä käsinukkeja kerronnan apuna. Ääneen 
lukeminen oli vallitsevin tapa päättää kirjoitustehtävä, mutta muutamissa vas-
tauksissa tuli esille keskustelu joko tarinoista tai tehtävän toteutuksesta tai esi-
tettiin, että hauskimpia tai parhaimpia tuotoksia voidaan ”käydä läpi” luokan 
kesken. Myös tarinan jatkotyöstäminen kuvittamalla tuli esille.
Vain muutamassa vastauksessa tekstejä julkaistiin muulla tapaa kuin lukemal-
la ääneen luokassa. Yhdessä vastauksessa tekstit koottiin isäkirjaksi isänpäivä-
lahjaksi ja yhdessä satukirjaksi. Yksittäinen maininta oli tekstien julkaisusta 
sähköisesti:
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Ja mikä parasta; meidän tekstit oikeasti julkaistaan! Koulun omassa 
lehdessä, niin sähköisesti kuin paperiversionakin. Ja yksi arvostelu päätyy 
ihan paikallislehteen asti. Tämä on kyllä syytä tehdä niin hyvin kuin osaan! 
(tehtävänä teatteriarvostelu, A8)
Pohdinta
Tässä tutkimuksessa olen selvittänyt ensimmäisen vuoden luokanopettajaopis-
kelijoiden näkemyksiä kirjottamisen opetuksesta ennen äidinkielen ja kirjalli-
suuden didaktisia monialaisia opintoja. Eläytymismenetelmällä kerätty aineisto 
osoitti, että heillä on vahva käsitys opettajan merkityksestä pedagogina: onnistu-
nut kirjoitustunti perustuu opettajan huolelliseen suunnitelmaan ja aktiiviseen 
tukeen etenkin kirjoittamisen alkuvaiheessa ja sen aikana. Verrattaessa Ivaničin 
(2004) diskurssimalliin vastauksissa tuli esille kirjoittaminen taitona vain muuta-
missa vastauksissa siten, että opettaja tuki oikeinkirjoituksessa kirjoittamisen ai-
kana. Perinteisestä ainekirjoituksesta ei puhuttu ollenkaan käyttämällä ”aine”-sa-
na, joskin muutamat esimerkit valmiiksi annetuista otsikoista tai aiheista voivat 
viitata tähän perinteeseen. Samoin yhdessä negatiivisessa esimerkissä opettaja 
esitteli luokalle kaikki virheet yhden oppilaan tekstistä. Kirjoittaminen luovuute-
na nähtiin yleensä ottaen luovuuden käyttämisenä kirjoittamisessa, minkä mah-
dollisti mielekäs aihe ja tehtävänanto, mikä vastaa Ivaničin (2004) luovuusdis-
kurssia, jossa korostuu kirjoittajaa kiinnostavat aiheet. Muutamassa vastauksessa 
puhuttiin luovasta kirjoittamisesta, kun kirjoitettiin fiktiivisiä tekstejä. 
Myös kirjoittaminen prosessina (vrt. Ivanič 2004) tuli esille aineistossa, sillä teks-
tin ideointia ja valmistautumisvaihetta korostettiin. Kuitenkin prosessin muut 
vaiheet, kuten palautteenanto ja tekstin viimeistely, jäivät vähemmälle huomiol-
le. Kirjoittaminen tekstilajin hallintana (Ivanič 2004) tuli esille perinteisiä tari-
noita monipuolisempana tekstilajivalikoimana ja jossain määrin opettajan anta-
mana mallina tekstilajista. Varsinaiset genrepedagogiset elementit (vrt. Luukka, 
2004b), kuten tekstilajin piirteiden analyysi jäivät kuitenkin vähiin. 
Ivaničin (2004) malli korostaa kirjoittamisen sosiaalista luonnetta tekstien ta-
voitteiden ja tehtävien kannalta eri yhteisöissä – tässä tutkimuksessa teksteille 
harvoin asetettiin tällaista merkityksellistä päämäärää: tekstejä luettiin luokas-
sa hyvin perinteiseen tapaan ääneen ja vain yksittäistapauksissa niitä julkaistiin 
luokan ulkopuolella. Toisaalta aineistosta nousi esille yhteisöllisyyden merkitys 
etenkin prosessin alkuvaiheessa yhdessä ideointina. Kirjoittamisessa nähtiin siten 
sosiaalisia piirteitä ei niinkään sen kannalta, että kirjoitettaisiin jollekin vastaan-
ottajalle vaan ennemminkin yhteistyön kannalta (vrt. Hankala ym., 2015). Kir-
joitustaitojen kehittämisen näkökulmasta tässä on aiempaan yksinkirjoittamisen 
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kulttuuriin verrattuna hyviä aineksia, sillä yhteistyötaidot korostuvat nykyisessä 
viestintäkulttuurissa (Jenkins ym. 2016). Myös kansallisessa äidinkielen ja kir-
jallisuuden oppimistulosten arvioinnissa suositellaan, että kirjoittamisen opiske-
lussa tulisi painottaa yksinkirjoittamisen lisäksi myös vuorovaikutteisia kirjoitta-
mistilanteita ja yhdessä kirjoittamista (Harjunen & Rautpuro 2015).
Monilukutaitoon peilaten aineistossa oli merkkejä multimodaalisuuden hyödyn-
tämisestä kirjoittamisen opetuksessa. Oman tarinan ideoinnissa hyödynnettiin 
esimerkiksi aistimaailmaa metsäretkellä (äänet, hajut) ja metsän ääniä linnun 
lauluineen käytettiin inspiroijana myös kirjoittamistilanteessa. Suullista kerron-
taa ja kuvia hyödynnettiin oman tekstin ideoinnissa ja muutamat tekstilajit itses-
sään sisälsivät multimodaalisia elementtejä (mainos, sarjakuva). Enimmäkseen 
multimodaalisuus oli esillä erilaisissa tekstin muutostehtävissä kuten emojien 
muuttamisessa kielelliseksi ilmaisuksi, kännykällä otettujen kuvien tai kuvatai-
teen työn muuttamisessa tarinaksi tai vastaavasti oman tarinan työstämisessä 
kuvataiteen keinoin. Myös tarinan muuttaminen näytelmäksi voidaan nähdä 
paitsi tekstilajin myös ilmaisukanavan muutoksena. Monilukutaidon kannalta 
erilaiset kielelliset resurssit tulivat esille vain yhdessä esimerkissä, jossa tehtävänä 
oli muuttaa kaverille kirjoitettu tekstiviesti mahdollisimman ”asialliseksi”. Myös 
digitaalisia ympäristöjä (tietokoneet, kännykät sovellukset) hyödynnettiin vain 
muutamissa esimerkeissä. 
Yhteenvetona voidaan todeta, että luokanopettajaopiskelijoilla on vahva käsitys 
motivoivien ja luovuutta tukevien kirjoittamistehtävien ideoinnista ja alustava 
käsitys kirjoittamisen prosessiluonteesta. Kuitenkin erilasten (myös multimo-
daalisten) tekstien funktioiden korostaminen, perusteellisemmat tekstin piirtei-
den analyysit ja prosessin loppuvaiheet kuten viimeistely ja julkaisu vaativat vielä 
pedagogisen osaamisen kehittymistä. Tekstien arviointia ei aineistossa käsitelty 
ollenkaan, vaikka opettajan rooli hyvän tunnin suunnittelijana nousi esille. Opet-
tajankoulutuksen tulisi tarjota malleja ja kokemuksia tekstin tuottamisen pro-
sesseista, joissa hyödynnetään tietoisesti erilaisia modaliteetteja sekä kielellisiä, 
sosiaalisia ja kulttuurisia resursseja ja joissa tuotoksilla on jokin konkreettinen 
julkaisukanava ja funktio. Tällaiset prosessit kytkettynä yhteistyöhön, ohjauk-
seen ja palautteenantoon prosessin aikana voisivat tuottaa pedagogista mallia, 
joka siirtyisi opettajan omiin käsityksiin kirjoittamisen opetuksesta.
Tässä tutkimuksessa käytetty eläytymismenetelmä tuottaa aineistoa, joka nou-
see yhteisesti jaetusta kulttuurin kuvastosta (Eskola & Suoranta, 1998). Voita-
neen siten ajatella, että opiskelijoiden vastaukset heijastavat heidän omia kou-
lukokemuksiaan sekä hyvässä että pahassa, mutta tuloksissa näkyy varmasti 
myös heidän orientaationsa pedagogiikkaan. Tulokset kuvaavat opiskelijoiden 
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lähtökohtaista pedagogista ajattelua kirjoittamisen opetuksesta ja antavat pohjan 
äidinkielen ja kirjallisuuden ainedidaktiikan kehittämiselle opinnoissa. Jatkossa 
tulisi tutkia heidän käsityksiään kirjoittamisen pedagogiikasta opintojen jälkeen 
ja opetustyössä toimimisen aikana. 
Eläytymismenetelmällä saatiin monipuolisesti esille ajatuksia toisaalta on-
nistuneesta ja toisaalta epäonnistuneesta kirjoitustunnista. Toisenlaisella ke-
hystarinalla olisi saattanut tulla kuitenkin vielä monipuolisempia vastauksia. 
Kehystarinassa mainittu ”kirjoitustunti” saattoi supistaa ideoita pidemmistä kir-
joitusprosesseista ja ehkä palautteesta ja arvioinnista ja jopa julkaisusta. Eskolan 
ja Suorannan (1998) mukaan eläytymismenetelmän kritiikkinä voidaan nähdä 
se, että se tuottaa stereotypioita, mutta toisaalta myös paljon poikkeuksellisia vas-
tauksia ja yksityiskohtia. Tässä tutkimuksessa nuo yksittäiset esimerkit mm. ais-
tien ja kielimuotojen hyödyntämisestä antanevat viitteitä monilukutaidon näkö-
kulmasta, josta tullee osa koulun kirjoittamisen opetuksen diskurssia jatkumona 
Ivaničin (2004) diskurssimallille. 
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Abstract
Pre-service teachers’ views on teaching writing at school
In the digital era, literacy practices have changed enormously for which there is a 
need to develop writing pedagogy at schools. The aim of this study was to explore 
pre-service teachers’ views of writing pedagogy at the beginning of their studies. 
Their thoughts were examined in the light of the discourse model of writing and 
learning to write by Ivanič (2004) and the concept of multiliteracies. The data were 
collected by using a method of empathy-based stories (N=54) and the analysis 
followed the principles of qualitative content analysis. The results showed that 
pre-service teachers realise the importance of planning the texts, however, final 
stages such as publication of texts received less attention. The data also included 
signs of applying multimodality of texts in writing, but linguistic resources and 
the use of digital devices were not that common. The results support the plan-
ning and development of Finnish language and literature didactic studies during 
teacher education.
Keywords
writing, literacy, multiliteracy, teaching, school
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Tiivistelmä 
Tämä artikkeli selvittää äidinkielen (suomi), toisen kotimaisen kielen (ruotsi) ja 
vieraiden kielten (englanti, saksa, venäjä) opettajaopiskelijoiden käsityksiä lau-
serakenteiden opettamiseen liittyvistä keskeisistä kielitieteellisistä käsitteistä. 
Aineisto (39 vastausta) on koottu opettajan pedagogisten opintojen yhteydes-
sä. Aineistosta nousi esiin kuusi näkökulmaa lauserakenteiden opettamiseen. 
Opiskelijat mainitsivat lauseenjäseniin, sanajärjestykseen, lauselajeihin ja lause-
tyyppeihin, rakenteellisiin kokonaisuuksiin (virke, lause, lauseke), sanaluokkiin ja 
sanojen taipumiseen sekä kielen tilanteiseen vaihteluun liittyviä käsitteitä. Kieli-
kasvatus ja siihen sisältyvät kielitietoisuus ja kielitieto korostuvat Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa 2014. Kielikasvatus yhdistää äidinkielen ja 
vieraiden kielten opetuksen uudella tavalla. Tämä velvoittaa yhteistyöhön, johon 
ohjaamisen pitää sisältyä jo opettajankoulutukseen.
Avainsanat
kielitietoisuus, metakieli, lauserakenteet, ainedidaktiikka
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Johdanto
Syksyllä 2016 käyttöön otetuissa Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus, 2014, s. 28) todetaan jokaisen opettajan olevan opetta-
mansa oppiaineen kielen opettaja. Opetuksessa tulee vahvistaa oppilaiden kie-
litietoisuutta. Kielikasvatus sitoo Perusopetuksen opetussuunnitelmassa uudella 
tavalla äidinkielen ja kirjallisuuden sekä vieraiden kielten opetuksen toisiinsa. 
Kielitietoisuuden vahvistaminen ja kielitiedon käsitteiden käyttöön ohjaaminen 
ovat tärkeä osa kielikasvatusta (Opetushallitus, 2014, s. 103). Tässä artikkelissa 
tarkastelemme kielitietoisuutta erityisesti äidinkielen ja vieraiden kielten ope-
tuksen näkökulmasta.
Tutkimuksemme informantteina on äidinkielen ja kirjallisuuden (jatkossa: äi-
dinkielen) sekä toisen kotimaisen ja vieraiden kielten (jatkossa: vieraiden kiel-
ten) opettajaopiskelijoita. Tutkimuskysymyksiämme on kaksi: 1) Mitä käsitteitä 
kielten opettajaopiskelijat pitävät tärkeinä lauserakenteiden opettamisessa? ja 2) 
Millaisia havaintoja kieltenopettajaopiskelijat tekevät lauserakenteiden opettami-
sesta kielten oppikirjoissa? Tässä artikkelissa käsittelemme ensimmäiseen tutki-
muskysymykseen saatuja vastauksia. Tarkastelussamme äidinkielen oppimääräk-
si rajautuu suomen kieli. Teoreettisen lähtökohtamme muodostaa kielikasvatus, 
johon liittyen tarkastelemme erityisesti kielitietoisuutta, kielitietoa ja metakieltä. 
Tutkimus yhdistää äidinkielen ja vieraiden kielten didaktiikan alueet, ja sen laa-
jempana tavoitteena (yhdistettynä myös tulevaan jatkotutkimukseen) on kehit-
tää kieltenopetusta ja opettajaopiskelijoiden motivoitumista kielen rakenteiden 
tarkasteluun.
Kielitiedon käsitteillä on keskeinen merkitys kielten opetuksessa. Kielestä pu-
huttaessa ja kielen rakenteita tarkasteltaessa tarvitaan käsitteitä, jotka ilmaisevat 
mahdollisimman tarkasti käsiteltävän sisällön. Ilman toimivaa metakieltä myös 
kielitietoisuuden vahvistaminen hankaloituu. Huomionarvoista on kuitenkin, et-
tä metakielen käsitteet eivät välttämättä ole samanlaisia äidinkielen ja vieraiden 
kielten opetuksessa ja opiskelussa. Esimerkiksi venäjän kielessä ei ole perfektiä 
ja pluskvamperfektiä, jotka ovat suomen ja ruotsin kielessä keskeisiä ajan ilmai-
semisen muotoja. 
Aiemmassa suomalaisessa kielitietoisuuteen ja metakielen hallintaan ja sen 
opettamiseen liittyvässä tutkimuksessa on tarkasteltu esimerkiksi luokanopet-
tajaopiskelijoiden tapaa hahmottaa käsite lause (Tainio & Routarinne, 2012), äi-
dinkielen ja vieraiden kielten opettajien näkemyksiä kielioppitermien käytöstä 
opetuksessa (Alho & Korhonen, 2016) sekä luokanopettajaopiskelijoiden käsite-
tietoa sanaluokista ja lauseenjäsenistä (Rättyä, 2017). Aalto ja Tarnanen (2015) 
62
Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia 12
puolestaan käsittelevät artikkelissaan aineenopettajaopiskelijoiden käsityksiä 
opettamiensa aineiden kielestä.
Tässä artikkelissa olemme rajanneet tarkasteltavaksi kielitiedon osa-alueeksi lau-
serakenteisiin liittyvät käsitteet. Aineistossamme eri kielten opettajaopiskelijat 
kertovat, mitkä käsitteet heidän mielestään ovat oleellisimmat lauserakennetta 
opetettaessa. Tätä tietoa voimme käyttää kielikasvatuksellisen näkökulman ke-
hittämiseen opettajan pedagogisissa opinnoissa. Jotta kielikasvatuksen toteutu-
minen käytännössä onnistuisi hyvin, tarvitaan yhteisen näkemyksen löytämistä 
ja eri kieliryhmien välistä yhteistyötä ja yhteisiä opintoja jo koulutusvaiheessa.
Kielitietoisuuden, kielitiedon ja metakielen käsitteistä ja 
tutkimuksesta
Vuonna 2014 hyväksytyissä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
(Opetushallitus 2014, s. 103) esitelty kielikasvatus on laaja ja vaikeasti määritel-
tävä. Kielikasvatus on sateenvarjokäsite, jonka alta löytyy eri tieteenalojen alle 
kuuluvia käsitteitä: toisaalta monikielinen kompetenssi, kielitietoisuus ja kielitie-
to ja sen käsitteiden käyttö, toisaalta elinikäinen oppiminen ja informaali oppi-
minen. Seuraavassa tarkastelemme kielitietoisuutta ja siihen liittyviä kielitiedon 
ja metakielen käsitteitä eri näkökulmista.
Perinteisesti äidinkieltä ja vieraita kieliä on pidetty erillään opiskeltavina aineina 
niin opetussuunnitelmissa kuin käytännön opetuksessakin (vrt. Gunning, White 
& Buscue, 2016, s. 73; Kauppinen, 2007; Opetushallitus, 2004). Uusimmissa ope-
tussuunnitelmien perusteissa alkaen Varhaiskasvatussuunnitelman perusteista 
(ks. Opetushallitus, 2016) aina Lukion opetussuunnitelman perusteisiin 2015 
(ks. Opetushallitus, 2015a) on selvästi erilainen näkökulma kielten oppimiseen 
ja opetukseen. Kielikasvatus kulkee yhteisenä äidinkielen ja vieraiden kielten 
opetuksen teemana. Uusimmissa opetussuunnitelmien perusteissa kieltä tarkas-
tellaan oppijan kehittyvän monikielisen kielikompetenssin näkökulmasta, jolloin 
oppijan kieliä ei myöskään opetuksessa pitäisi tarkastella erillisinä ja toisistaan 
erillään opittavina asioina. Äidinkielen ja vieraiden kielten opetuksen yhteisenä 
tehtävänä on edistää oppilaiden kielitietoisuutta, kielten rinnakkaista käyttöä ja 
monilukutaidon kehittymistä. Oppilaita ohjataan havainnoimaan kielenkäyttöä 
ja samalla myös käyttämään kielitiedon käsitteitä. (Opetushallitus, 2014, s. 103.)
Kielitietoisuus on laaja ja vaikeasti määriteltävä käsite. Englanninkielisessä kir-
jallisuudessa esiintyy kolme käsitettä – language awareness, linguistic awareness 
ja metalinguistic awareness –, joita käytetään joskus lähes samaa tarkoittavina, 
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joskus niille annetaan eriävät merkitykset. Garrett ja James (2000, s. 330) määrit-
televät language awareness -käsitteen eksplisiittiseksi tiedoksi kielestä sekä tietoi-
seksi havainnoinniksi ja sensitiivisyydeksi kielen opettamisessa ja oppimisessa. 
Masny (1997) korostaa käsitteiden eroa: hänen mukaansa linguistic awareness 
-käsite tarkoittaa yksilön kykyä reflektoida puhuttua ja kirjoitettua kieltä hiljai-
sen kieltä koskevan tiedon avulla. Käsitteiden eron hän selittää johtuvan niiden 
erilaisella tieteellisellä taustalla: language awareness on peräisin soveltavan kieli-
tieteen ja pedagogiikan alalta ja linguistic awareness puolestaan psykolingvistii-
kasta ja kognitiotieteestä. (Masny 1997, ss. 105–106.) Metalinguistic awareness 
on merkitykseltään lähellä linguistic awareness -käsitettä. Jessner (2006, s. 42) 
määrittelee metalinguistic awareness -käsitteen seuraavasti: ”Thus metalinguistic 
awareness refers to the ability to focus attention on language as an object in itself 
or to think abstractly about language, and consequently, to play with or manip-
ulate language.” Sajavaaran, Alasen, Dufvan, Mäntylän, Pääkkösen ja Saarelan 
(1999, s. 224) mukaan metalingvistinen tietoisuus viittaa oppijoiden tietoon kie-
len rakenteista ja kielen käytöstä, mikä ilmenee heidän kielellisessä toiminnas-
saan. Metalingvistinen tietoisuus sisältää tietoisuuden kielen eri aspekteista, toi-
sin sanoen fonologisen, morfologisen, syntaktisen, leksikaalisen ja pragmaattisen 
tietoisuuden (Sajavaara ym., 1999, s. 228).
Kielitietoisuus voidaan ymmärtää myös yksilöiden ja yhteisöjen kielellisen mo-
ninaisuuden tunnistamisena, tunnustamisena ja arvostamisena (Bernaus, An-
drade, Kervran, Murkowska, & Sáez, 2007). Tämä emansipatorinen kielitietoi-
suuden aspekti on yhä tärkeämpi nykyisessä yhteiskunnallisessa tilanteessa, jossa 
suomalaistenkin koulujen oppilailla on hyvin erilaisia kulttuuri- ja kielitaustoja. 
Opetushallituksen julkaisemien tilastojen mukaan lukuvuonna 2014–2015 pe-
rusopetuksessa annettiin oppilaan oman kielen opetusta noin 17 000 oppilaalle 
55 kielessä (Opetushallitus, 2015b). Monikielisyys on normaali ilmiö, mikä tulisi 
ottaa huomioon niin kielten kuin muidenkin aineiden opetuksessa. 
Käsite kielitieto voidaan määritellä oppijan eksplisiittiseksi tiedoksi kielestä (Ro-
ehr, 2007). Kielitieto sisältää tiedon kielen syntaksista, morfologiasta, sanastosta, 
fonologiasta ja käytöstä eri tilanteissa (Roehr, 2007, s. 179), mutta myös kielihis-
toriasta, kielen variaatiosta ja oikeinkirjoitusohjeistuksista (Rättyä, 2017, s. 21).
Äidinkielen ja vieraiden kielten opetuksessa kielitiedon opetuksella on eri ai-
koina ollut erilainen rooli. Normatiivisuus on hallinnut äidinkielen opetusta 
pitkään, ja siitä on edelleen jälkiä huolimatta opetuksen monipuolistumisesta 
(ks. Harjunen & Korhonen, 2008). Vieraiden kielten opetuksessa formaaliin 
traditioon perustuva kielioppi-käännösmenetelmä, joskin modifioituna, jat-
kui pitkälti 1970-luvulle asti, ja sillä on edelleen suuri merkitys opetuksessa eri 
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puolilla maailmaa (Richards & Rodgers, 2014, s. 7). 1980-luvulla voimakkaasti 
esiin noussut kommunikatiivinen kieltenopetus sai aikaan sen, että kielitiedon 
opettaminen jäi sivuosaan, jyrkimmillään sitä pidettiin tarpeettomana, jopa hai-
tallisena (Ammar, Lightbown & Spada, 2010; Serrano, 2011). Ammarin, Light-
bown ja Spadan (2010) tutkimuksessa todettiin, että nuorilta oppijoilta (10–11 
v), joiden vieraan kielen opetus oli tapahtunut kommunikatiivisen kieltenope-
tuksen periaatteiden mukaisesti, puuttui metalingvistisen reflektoinnin taito, ja 
heidän oli vaikeaa tunnistaa kielten välisiä rakenteellisia ja sanastollisia saman-
kaltaisuuksia ja eroja. Tutkijat arvelivat tämän johtuvan toisaalta siitä, että vie-
raan kielen opetuksessa ei ollut tehty äidinkielen ja kohdekielen välistä vertailua, 
ja toisaalta siitä, että oppijoilta puuttui eksplisiittinen tieto äidinkielen kieliopista. 
Ne oppijat, joilla oli tietoa äidinkielen ja kohdekielen välisistä eroista, oppivat 
paremmin kohdekielen rakenteita. Täten tietoisuus kielten välisistä eroista ja yh-
täläisyyksistä (crosslinguistic awareness) on hyödyksi toisen kielen tai vieraiden 
kielten oppimisessa. (Ammar ym., 2010, ss. 140–141.)
Metakielen avulla kieli tehdään eksplisiittiseksi ja sanallistetaan, eli metakieli 
on kieli, jolla keskustellaan kielestä. Berry (2010) esittää, että metakieli voidaan 
ymmärtää toisaalta kielitieteellisinä termeinä ja toisaalta keskusteluna kielestä. 
Kielestä puhuttaessa ja kielen rakenteita tarkasteltaessa tarvitaan käsitteitä, jot-
ka ilmaisevat mahdollisimman tarkasti käsiteltävän sisällön. Tämä mahdollistaa 
keskustelun kielen ilmiöistä ja myös edistää kielitietoisuuden vahvistumista. Kä-
sitteiden täsmällisyys ei kuitenkaan ole kieltenopetuksen itseisarvo, vaan se on 
tärkeää yhdessä kielen sujuvuuden rinnalla. Onnistuneessa kieltenopetuksessa 
vallitsee tasapaino tarkkuuden ja sujuvuuden välillä. (Berry, 2010, ss. 123–125.) 
Metakielen käytöstä on huomattava, että käytetty terminologia ei välttämättä ole 
samanlaista äidinkielen ja vieraiden kielten opetuksessa ja opiskelussa. Berry 
(2010) havaitsi tutkimuksessaan, että eroja käsitteiden käytössä on jopa yhden 
kielen eri oppikirjojen ja koulukielioppien välillä. 
Kielitietoisuuteen liittyy paitsi oppijan myös opettajan näkökulma. Tutkimuk-
semme informantit ovat kieltenopettajaopiskelijoita, joten tarkastelemme opet-
tajan ja opettajaopiskelijan kielitietoisuutta. Kuvioon 1 olemme koonneet tä-
mänhetkisen käsityksemme opettajan ja opettajaopiskelijan kielitietoisuuden eri 
osa-alueista, joita he tarvitsevat toteuttaakseen kielikasvatusta koulussa. Kielten 
opettajan ja opettajaopiskelijan kielitietoisuudesta on erotettavissa neljä näkökul-
maa. Substanssiosaamisen ydintä on kielen osajärjestelmiin ja niiden piirteisiin 
liittyvä metalingvistinen tietoisuus. Lisäksi opettaja tarvitsee laajaa kielellistä ja 
kulttuurista tietoisuutta. Kielikasvatuksen näkökulmasta myös tietoisuus kielten 
välisistä suhteista on tärkeä. Lopuksi kielenosaajasta opettaja-asiantuntijuuteen 
siirtyminen vaatii luonnollisesti pedagogista kielitietoisuutta. 
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Kuvio 1. Näkökulmia kielten opettajan ja opettajaopiskelijan kielitietoisuuteen
Laajasti ymmärrettynä opettajan kielitietoisuus pitää sisällään tietoisuuden sekä 
omista että oppilaiden kielistä, tietoisuuden opettamiensa aineiden kielestä, mut-
ta myös pedagogisen kielitietoisuuden (ks. Aalto & Tarnanen, 2015, ss. 73–75; 
Berry, 1997, s. 136). Opettajan kielitietoisuus voidaan nähdä osana opettajan pe-
dagogista sisältötietoa (Rättyä, 2017).
Menetelmä ja aineisto
Tarkastelemme tässä artikkelissa, mitä käsitteitä kielten opettajaopiskelijat pitä-
vät tärkeinä lauserakenteiden opettamisessa. Aineisto kerättiin Itä-Suomen yli-
opistossa syksyllä 2016 (aineisto ”A”, 19 vastausta). Keväällä 2017 kerättiin kont-
rolliaineisto (aineisto ”B”, 20 vastausta). Yhteensä aineistoa on 39 opiskelijalta, 
joista 27 on naisia ja 12 miehiä. Heidän pääaineitaan ovat suomen kieli tai kirjal-
lisuus (16), englanti (10), ruotsi (9), saksa (2) ja venäjä (1). Lisäksi yhden opiske-
lijan pääaineena on kasvatustiede ja sivuaineena englanti. Kummallakin kerralla 
mukana oli sekä äidinkielen (”S”) että vieraiden kielten (”V”) opettajaopiske-
lijoita. Numerot yksilöivät vastaajat, alkaen molemmissa aineistoissa numeros-
ta yksi (esimerkiksi ”AS3”, ”BS3”). Opiskelijat vastasivat e-lomakkeessa oleviin 
kysymyksiin itsenäisesti verkossa opettajan pedagogisiin opintoihin kuuluvan 
opintojakson aikana. Tutkimuksessa ovat mukana niiden opiskelijoiden vasta-
ukset, jotka antoivat tutkimusluvan.
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Kyselylomakkeessa oli kolme kysymystä: 1) Mitkä kielitieteelliset käsitteet äidin-
kielen opetuksessa ovat mielestäsi oleellisia myös vieraiden kielten opetukses-
sa, 2) Mitkä käsitteet ovat mielestäsi oleellisimmat lauserakennetta opetettaessa? 
Miksi juuri nämä käsitteet? 3) Mitä ymmärrät lauserakenteiden opettamisella?
Tarkastelemme aineistoa aineistolähtöisen sisällönanalyysin keinoin. Analyy-
sissamme keskitymme erityisesti kysymyksiin 2 ja 3, jotka liittyvät lauseraken-
teiden opettamiseen. Kuitenkin myös vastaukset kysymykseen 1 kytkeytyvät 
lauserakenteiden pohdintaan. Osa vastaajista esimerkiksi selitti jonkin asian ky-
symyksen 1 yhteydessä ja kysymyksessä 2 viittasi jo aiemmin kirjoittamaansa. 
Aineiston analyysi toteutettiin tutkijatriangulaationa siten, että kukin kolmesta 
artikkelin kirjoittajasta teki oman aineistoanalyysinsä, minkä jälkeen kokosim-
me niistä yhteisen tulkinnan. Kaksi kirjoittajista edustaa äidinkielen ja yksi vie-
raiden kielten kielipedagogiikkaa.
Tulokset
Opettajaopiskelijoiden vastauksista nousee esiin erityisesti kaksi osa-aluetta: 
lauseenjäsenet ja sanajärjestys. Muita esiin nousseita näkökulmia ovat lauselajit 
ja lausetyypit, rakenteelliset kokonaisuudet (virke, lause, lauseke), sanaluokat ja 
sanojen taipuminen sekä kielen tilanteinen vaihtelu. Paikoin näkökulmat yhdis-
tyvät vastauksissa siten, että esimerkiksi lauseenjäsenten yhteydessä pohditaan 
myös sanajärjestystä.
Lauseenjäsenet
Lauseenjäsenet mainittiin tärkeänä osana lauserakenteiden opettamista lähes 
kaikissa vastauksissa. Lauseenjäseniä lueteltiin toisaalta erillisinä käsitteinä, toi-
saalta lauseenjäseniä pohdittiin merkityksen näkökulmasta. Etenkin subjekti, 
predikaatti ja objekti toistuivat vastauksissa. Niiden lisäksi mainittiin predika-
tiivi ja adverbiaali. Erityisesti äidinkielen opettajaopiskelijat yhdistivät lauseen-
jäsenten tunnistamisen erilaisiin lauseisiin sekä lauseiden muodostamiseen ja 
rakentumiseen. 
Subjekti (=tekijä), verbi (=tekosana), objekti (= tekemisen kohde), partitiivi. 
Näitä käsitteitä tarvitaan, jotta lauseiden rakenteet voidaan purkaa osiin ja 
opetella lauseiden muodostamista ja ymmärtämistä. (AS2)
Subjekti, predikaatti ja objekti. Nuo kolme ovat mielestäni tärkeimmät, 
sillä suuressa osassa lauseista esiintyvät juuri nuo kolme niin äidinkielessä 
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kuin vieraissa kielissä. Siksi ne olisi hyvä osata ja mikäli ne ovat tuttuja 
äidinkielestä, on vieraan kielen oppiminenkin helpompaa. (AV19)
Sanajärjestys
Yksi näkökulma lähestyä lauserakenteiden opettamista oli tarkastella sitä sana-
järjestyksen kautta. Suurin osa vieraan kielen opiskelijoista mainitsi sanajärjes-
tyksen, mutta se esiintyi myös äidinkielen opiskelijoiden vastauksissa. Vieraiden 
kielten opiskelijat pitivät sanajärjestystä keskeisenä osana ymmärrettävää kiel-
tä. Sanajärjestyksen mainittiin vaihtelevan puhefunktion mukaisen lausetyypin 
(kysymys- ja väitelause) sekä lauselajien (pää- ja sivulause) mukaan. Opiskelijat 
näkivät yhteyden myös sanajärjestyksen ja lauseenjäsenten välillä. Vastauksissa 
viitattiin lisäksi suomen kielen ja vieraiden kielten sanajärjestyksen eroihin.
Subjekti, predikaatti, objekti, sanajärjestys. Tärkeitä hahmottaa, jotta 
voi tuottaa monipuolisempaa kieltä mutta että ymmärtää myös niiden 
merkityksen lauseen tulkinnan ja ymmärryksen kannalta. (AV15)
Sanajärjestys. Tulisi tekstiä järkevämpää jotta. (AV13)
Suomen kielen lauserakenne (samoin sanajärjestys) ei välttämättä toimi 
vieraassa kielessä. (AS1)
Lauselajit ja lausetyypit
Vastauksissa mainittiin paitsi yleisesti käsite lausetyypit myös käsitteet päälause, 
sivulause, väitelause, kysymyslause ja kieltolause. Äidinkielen opettajaopiskelija 
toi esiin pää- ja sivulauseen merkityksen viittaussuhteiden ymmärtämisen kan-
nalta. Vieraiden kielten näkökulmasta päälauseen ja sivulauseen tunnistaminen 
on tärkeää myös sanajärjestyksen kannalta.
Pää- ja sivulause, jotta voi ymmärtää viittaussuhteita. (AS4)
Päälause, sivulause, virke yms. Opetus lähtee perusteista. (BV10)
Vieraissa kielissä esim. sanajärjestyksen vaihtelu vaikkapa kysymys- ja 
väitelauseessa tai pää- ja sivulauseessa. (AV16)
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Rakenteelliset kokonaisuudet virke, lause ja lauseke
Rakenteellisten kokonaisuuksien virke, lause ja lauseke opettaminen on yksi 
opiskelijoiden mainitsemista näkökulmista. Äidinkielen opiskelija nosti esiin 
virke-käsitteen merkityksen ortografian kannalta. Lausekkeen mainitsi sekä äi-
dinkielen että vieraiden kielten opettajaopiskelija; sillä ajateltiin olevan kiinteä 
yhteys tekstin ymmärtämiseen. 
Lause, sillä lauserakenteen hahmottamiseksi on tiedettävä, miten yksi lause 
voi rakentua. Virke, jotta voi ymmärtää, että ison alkukirjaimen ja pisteen 
välissä voi olla useita lauseita. (AS4)
Lauserakenteeseen liittyy myös lausekkeiden ymmärtäminen ja 
kokonaisuuksien tunnistus (lauseen subjekti voi koostua monesta sanasta 
jne.) (AV16)
Sanaluokat ja sanojen taipuminen
Vastauksissa esiintyi sanaluokkiin ja sanojen taipumiseen liittyviä käsitteitä. 
Näitä olivat sanaluokka, verbi, post- ja prepositiot, partitiivi, sijamuodot, moduk-
set, aikamuodot tai tempukset, preesens, imperfekti, perfekti, pluskvamperfekti ja 
futuuri. Epäiltäväksi jäi, että käsite sanaluokka kuitenkin sotkeutui vastauksis-
sa  lauseenjäsen-käsitteeseen. Käsite verbi puolestaan yhdistyi lauseenjäsenten 
luetteluun ja predikaatin tehtävän esittelyyn. Erityisesti käsitteet partitiivi ja sija-
muoto kytkettiin suomen kielen lauserakenteen opiskeluun. Aikamuotojen poh-
dittiin olevan tärkeä osa vieraiden kielten opiskelua.
Suomen kielessä partitiivi on paljon käytössä ja sitä tarvitaan useissa 
lauserakenteissa (”Minulla on kaksi kättä”, ”Hän syö keittiössä omenaa.”). 
(AS2)
Aikamuodot ja modukset, ne vaikuttavat suuresti lauseen merkitykseen. –– 
Post- ja prepositiot ilmaisevat usein suomen sijamuotoja. (AS9)
verbien aikamuodot (erit. vieraissa kielissä) (BV15)
Kielen tilanteinen vaihtelu
Kuudes näkökulma nostaa esiin kielen tilanteisen vaihtelun, johon oli viittauksia 
äidinkielen opettajaopiskelijoiden vastauksissa. Puhekielen ja kirjoitetun kielen 
erojen opettaminen koettiin tärkeäksi osaksi lauserakenteiden opettamista. Myös 
69
Kieltenopettajaopiskelijoiden näkemyksiä kielitiedon käsitteistä lauserakenteiden opetuksessa
muuta tilanteista vaihtelua nostettiin esille: kielenkäytön konteksti vaikuttaa lau-
serakenteisiin, ja esimerkiksi verkkokielellä on omat ominaispiirteensä. Vieraiden 
kielten opiskelijat eivät samalla tavoin käyttäneet tarkkoja tilanteiseen vaihteluun 
liittyviä käsitteitä (kuten puhekieli), mutta he viittasivat yleisellä tasolla kielen 
vaihtelevuuden ja monipuolisuuden tai monimuotoisuuden tärkeyteen, joka on 
yhteydessä esimerkiksi kielen sujuvuuteen. 
puhuttu kieli, kirjoitettu kieli (puhutun ja kirjoitetun kielen erot), 
kielenkäytön kontekstit (verkkokieli, kieli vaikuttamisen välineenä jne.) – – 
konteksti (millaisia lauseita käytetään missäkin yhteydessä) (AS5)
Esimerkiksi predikaatti, subjekti, objekti, koska ne auttavat hahmottamaan 
lauseiden rakentumista. Erityisesti kun puhekielessä lauseita ei välttämättä 
rakennets yhtä tarkkojen ja tiukkojen sääntöjen mukaan. (AS7)
Opetetaan erottamaan erilaisia lauserakenteita ja -tyyppejä toisistaan ja 
myös muodostamaan monimuotoisempia lauseita ja täten käyttämään 
kieltä luontevammin ja sujuvammin. (AV11)
Pohdinta
Tässä artikkelissa tarkastelimme äidinkielen ja vieraiden kielten opettajaopiskeli-
joiden käsityksiä lauserakenteen opettamisessa tarvittavista kielitieteellisistä kä-
sitteistä. Vuonna 2014 julkaistut perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
nostivat esille kielitiedon osana kielikasvatusta, samalla kun kielikasvatuksesta 
tuli äidinkielen ja vieraiden kielten yhteinen viitekehys. Kielitietoa on opetettu 
tähänkin asti, mutta äidinkielessä ja vieraissa kielissä sillä on ollut eri aikoina 
erilainen asema. Lisäksi äidinkielen ja vieraiden kielten opetus ovat toimineet 
erillään tietämättä toisistaan. 
Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014, s. 103) mainittu kielikas-
vatus velvoittaa eri kieliaineiden opettajat uudenlaiseen yhteistyöhön. Opettaja-
opiskelijat tunnistivatkin yhteistyön merkityksen äidinkielen ja vieraiden kielten 
opetuksessa. Toisaalta huomattiin, että kielitieteellisten käsitteiden käytössä on 
eroa, niin että samasta asiasta käytetään eri käsitteitä (esimerkiksi vieraassa kie-
lessä attribuutti ja suomen kielessä lauseke). Toisaalta äidinkielessä opittu käsit-
teistö voi auttaa vieraiden kielten rakenteiden oppimista. 
Aineistosta nostimme esiin kuusi näkökulmaa lauserakenteiden opettamiseen. 
Aineistossa mainittiin lauseenjäseniin, sanajärjestykseen, lauselajeihin ja lause-
tyyppeihin, rakenteellisiin kokonaisuuksiin (virke, lause, lauseke), sanaluokkiin 
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ja sanojen taipumiseen sekä kielen tilanteiseen vaihteluun liittyviä käsitteitä, kun 
tehtävänä oli luetella oleellisimpia lauserakenteiden opettamiseen liittyviä käsit-
teitä. Tutkimus myös osoittaa, kuinka äidinkielen ja vieraiden kielten opiskelijoil-
la voi olla erilaisia käsityksiä lauserakenteiden opettamisessa tarvittavista käsit-
teistä. Tämä selittyy osittain sillä, että kielet ovat rakenteeltaan erilaisia ja niissä 
korostuu erilainen kielitieteellinen käsitteistö. Toisaalta eroa voitaneen selittää 
äidinkielen ja vieraiden kielten opetuksen erilaisilla perinteillä. Ero näkyy muun 
muassa siinä, miten lauserakenteita on käsitelty kielten oppikirjoissa. Vieraiden 
kielten opetuksessa on viime vuosikymmeninä korostettu viestinnällisyyttä, jol-
loin kielen analyyttinen tarkastelu on voinut jäädä toissijaiseksi. 
Kielten opetuksen traditio näkyy aineistossamme siinä, kuinka kielen tilantei-
seen vaihteluun liittyvä käsitteistö esiintyy äidinkielen opiskelijoiden vastauk-
sissa toisin kuin vieraiden kielten opiskelijoiden vastauksissa. Vieraiden kielten 
opetuksessa tilanteinen vaihtelu ei olekaan samalla tavoin esillä kuin äidinkielen 
opetuksessa (vrt. esim. Arvaja, Kangasniemi, Konttinen, Lairio, Löyttyniemi & 
Pesonen-Kokko 2016; Ahokas, Ainoa, Kunttu & Nordgren, 2014). Toinen esi-
merkki on, kuinka äidinkielen opettajaopiskelija nostaa esiin käsitteen virke mer-
kityksen ortografian kannalta. Esimerkiksi äidinkielen koulukieliopeissa virke 
nousee selvästi lauserakenteiden opetuksessa keskeiseksi käsitteeksi, samoin ope-
tussuunnitelmatekstissä kyseinen käsite korostuu (esim. Arvaja ym., 2016; Ope-
tushallitus, 2014, s. 164). Virke kytkeytyy selvästi oikeinkirjoituksen hallintaan, 
ja sitä käytetään päättömerkkejä, alkukirjaimia ja yhdyslauseita tarkasteltaessa. 
Sen sijaan vieraiden kielten opetuksessa virke ei nouse lauseen rinnalle samalla 
tavoin keskeiseksi käsitteeksi kuin äidinkielessä. Vieraiden kielten oppikirjoissa 
virkettä ei yleensä edes mainita (ks. esim. Ahokas ym., 2014, ss. 114–115).
Sanajärjestys nousi esiin erityisesti vieraiden kielten opiskelijoiden vastauksissa. 
Opiskelijavastaajien huomiot esimerkiksi siitä, miten puhefunktion mukaisen 
lausetyypin ja lauselajien ymmärtäminen vaikuttaa sanajärjestyksen opettami-
seen, ovat tärkeitä. Jo alakoulun äidinkielen opetuksessa lauserakenteen ja lau-
seenjäsenten merkitykseen tulisi kiinnittää huomiota vieraiden kielten sanajär-
jestyksen opetuksen kannalta.
Artikkelin pohjana olevan aineiston analyysin on suorittanut kolme kielipeda-
gogiikan opettajaa. Tutkijatriangulaatio lisää tutkimuksen luotettavuutta ja tuo 
mukaan sekä äidinkielen että vieraiden kielten näkökulman. Kontrolliaineisto 
vahvisti alkuperäisen aineiston analyysin.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 esiin nostettu kielikas-
vatus äidinkielen ja vieraiden kielten yhteisenä viitekehyksenä tulee huomioida 
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opettajankoulutuksessa. Tutkimuksemme vahvistaa käsitystämme äidinkielen ja 
vieraiden kielten opettajien välisen yhteistyön tärkeydestä. Opettajankoulutuk-
sen tulee tuoda esiin yhteistyön merkitys sekä antaa opettajaopiskelijoille ko-
kemuksia siitä. Tämän aineiston opiskelijat olivat tulevia kieliaineiden aineen-
opettajia. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 
2014) mukaan kielikasvatus, johon sisältyy kielitietoisuuden vahvistaminen, ei 
kuitenkaan koske vain kielten aineenopettajia, vaan myös luokanopettajia, joiden 
pitäisi saada kokemuksia kielikasvatusta tukevasta yhteistyöstä jo opinnoissaan. 
Luokanopettajathan opettavat alakoulun oppilaille äidinkieltä ja yhä useammin 
myös vieraita kieliä.
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Abstract 
Language student teachers’ considerations of metalinguistic 
concepts in teaching sentence structures
This article presents discussion on language student teachers’ considerations of 
the metalinguistic concepts they consider central to teaching sentence structu-
res. A questionnaire was administered to altogether 39 mother tongue (Finnish), 
Swedish language (the second official language in Finland) and foreign language 
(English, German, Russian) student teachers during a course in their pedagogical 
studies. The study identified six perspectives on teaching sentence structures. The 
students referred to concepts connected with (1) sentence constituents, (2) word 
order, (3) basic sentence structures and types of sentences, (4) structural com-
ponents (sentence, clause, and phrase), (5) parts of speech and declension and 
conjugation, and (6) situational variation. Language education, with language 
awareness as its central component, has been emphasized in the Finnish national 
core curriculum for basic education since 2014. Language education brings toget-
her mother tongue teaching and foreign language teaching in a new way. This 
obliges teachers to cooperate, and student teachers should already be gaining 
experience of such cooperation during their pedagogical studies.
Keywords
language awareness, metalanguage, sentence structures, language didactics
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Tiivistelmä
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää luokanopettajaopiskelijoiden (n = 189) 
käsityksiä fotosynteesistä ja kasvin energian ja ravinnon saannista. Kahden eri 
vuosikurssin toisen vuoden luokanopettajaopiskelijat vastasivat fotosynteesiin 
liittyviin kysymyksiin. Alkumittauksella kartoitettiin ennakkotietoja, minkä jäl-
keen opiskelijoilla oli mahdollisuus käyttää sähköistä oppimateriaalia, joka sisäl-
si tekstiä, käsitekarttoja, kuvia ja ydinasialistoja. Testi toistettiin heti opiskelutuo-
kion jälkeen. Tulosten perusteella oppimateriaalin käyttö paransi merkittävästi 
opiskelijoiden vastauksia. Kuitenkin yli kolmasosalle luokanopettajaopiskelijois-
ta jäi kasvin energian ja ravinnon saantiin liittyvä vaihtoehtoinen tai virheellinen 
käsitys vielä asian opiskelun jälkeenkin. Yleisimmäksi ei-tieteelliseksi käsitykseksi 
tässä tutkimuksessa nousi käsitys kasvista, joka ottaa energiansa tai ruokansa 
maaperästä (vedestä tai ravinteista). Näin ollen myös luokanopettajaopiskelijat 
tarvitsevat systemaattista luonnontieteen opetusta.
Avainsanat
Fotosynteesi, yhteyttäminen, virhekäsitys, luokanopettajaopiskelija, 
oppimateriaali
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Johdanto 
Luonnontieteiden oppimisen yhtenä suurena ongelmana, joskus jopa esteenä, 
ovat virheelliset ennakkokäsitykset (Leach & Scott, 2000). Ennakkokäsitys on 
ennalta ”arvattu” ajatus asioiden tai ilmiöiden merkityssuhteesta. Käsitys voi olla 
tieteellisesti ”oikea tai väärä”, niin myös ennakkokäsitys. Ennakkokäsitykset ovat 
virheellisiä, kun ne ovat ristiriidassa yleisesti hyväksyttyjen tieteellisten käsitysten 
kanssa. Ennakkokäsitykset syntyvät ajattelun tuloksena itsellä olevan käsitever-
koston ja henkilökohtaisen kokemusmaailman pohjalta. Vaikka tieteellisen tie-
don määrä koulussa lisääntyykin, voi oppilaan omiin käsityksiin perustuva aja-
tusrakennelma, arkikäsitys (Solomon, 1993; Wandersee, Mintzes & Novak, 1994) 
tai vaihtoehtoinen käsitys (Ahtee, 1997; Ahopelto, Mikkilä-Erdmann, Penttinen 
& Anto, 2009; Södervik, Virtanen & Mikkilä-Erdmann, 2015; Södervik, 2016) 
jäädä kuitenkin pysyväksi tieteellisen tiedon rinnalle. Vaihtoehtoiset käsitykset 
ovat varsin pysyviä. Arkipäivän puhekielellä on suuri merkitys luonnontietei-
siin liittyvien ennakkokäsitysten syntymisessä: sanoja käytetään eri merkityksis-
sä kuin tieteessä, eikä käsitteillä ole arkikielessä täsmällisiä määritelmiä (Driver, 
Asoko, Leach, Mortimer & Scott, 1994; Ahtee, 1998). Oppimista ei voida tar-
kastella pelkästään tiedon määrän lisääntymisenä ja uuden tiedon yhdistymise-
nä olemassa olevaan tietoon, vaan oppijan tietorakenteiden on organisoiduttava 
uudelleen. Tällöin puhutaan käsitteellisestä muutoksesta (esim. Posner, Strike, 
Hewson & Gertzog, 1982; Caravita & Halldén, 1994; Vosniadou, 1994).
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää luokanopettajaopiskelijoiden 
käsityksiä fotosynteesistä ja kasvien energian saannista. Näiden ilmiöiden ym-
märtäminen on keskeistä laajempien kokonaisuuksien, kuten ravintoketjujen ja 
ekosysteemin toiminnan, hahmottamiseksi. Fotosynteesin ymmärtäminen vaatii 
laajaa tietoverkostoa: on tiedettävä aineen ja energian olemuksesta sekä niiden 
merkityksestä kasvin elämässä (Crane & Winterbottom, 2008; diSessa, 2008; Vos-
niadou, Vamvakoussi & Skopeliti, 2008; Södervik, Mikkilä-Erdmann & Vilppu, 
2014;Södervik 2016). Tutkimusten mukaan fotosynteesiin liittyy runsaasti vir-
heellisiä käsityksiä ja niiden on havaittu liittyvän sekä muistamista edellyttävään 
faktatietoon että laajempaa soveltamista vaativaan tietoon. Kasvin ja eläimen 
energiansaannin erojen käsittäminen on vaikeaa niin lapsille kuin aikuisillekin. 
(Mikkilä-Erdmann, 2001; Barman, Stein, McNair & Barman, 2006; Marmaroti 
& Galanopoulou, 2006; Ahopelto, Mikkilä-Erdmann, Anto & Penttinen, 2011). 
Luokanopettajaopiskelijat kohtaavat oman pedagogisen sisältötietonsa ja oppiai-
neen sisältöjen hallintaan liittyvät haasteensa opiskelujen ja opetusharjoittelujen 
yhteydessä (Anderson, Sheldon & Dubay, 1990; Eskilsson & Holgersson, 1999; 
Ekborg, 2003; Käpylä, Heikkinen & Asunta, 2009). Käpylä tutkimusryhmineen 
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(2009) kuvailee luokanopettajaopiskelijoiden aineen sisällön hallintaa (content 
knowledge) ja pedagogista sisältötietoa (pedagogical content knowledge) tutki-
muksessaan esimerkkinä kasvien yhteyttäminen. Luokanopettajaopiskelijoilla 
on usein vaikeuksia luonnontieteellisen opetuksen sisällön hallinnassa eivätkä 
he myöskään ole tietoisia oppilaiden käsitteellisistä vaikeuksista. Opiskelijoilla 
on myös vähän tietoa oppilaille sopivista harjoituksista ja työmenetelmistä, jotka 
lisäisivät ilmiöiden ymmärtämistä. Heidän tulisi tunnistaa lasten arkiajattelua, 
virhekäsityksiä ja naiiveja teorioita opastaessaan alakoululaisia kohti tieteellisten 
käsitysten hallintaa (Vosniadou, 1994; Barman ym., 2006; Gatt, Tunnicliffe, Borg 
& Lautier, 2007; Rybska, Tunnicliffe & Sajkowska, 2016). Luokanopettajan vas-
tuu on suuri: ensimmäisen kuuden kouluvuoden aikana luodaan perusta lapsen 
luonnontieteelliselle osaamiselle.
Tutkimuskysymykset
Tutkimuksen taustalla oli oletus siitä, että fotosynteesin ymmärtäminen ja erityi-
sesti tietojen soveltaminen ovat vaativia prosesseja. Lisäksi ennakkokäsityksillä 
on havaittu olevan suuri vaikutus oppimiseen ja niiden on myös havaittu olevan 
erittäin pysyviä (vrt. esim. Vosniadou, 1994). Tutkimuskysymykset muotoutuivat 
seuraaviksi:
1. Miten oppimateriaalin käyttö vaikuttaa luokanopettajaopiskelijoiden kä-
sityksiin fotosynteesistä?
2. Miten opiskelijoiden käsitykset eroavat muistamista vaativan ja soveltavi-
en tehtävien välillä? 
3. Miten luokanopettajaopiskelijat määrittelevät fotosynteesin?
4. Minkälaisia virheellisiä käsityksiä opiskelijoilla on fotosynteesiin liittyen?
Kysymyksellä 1 halutaan selvittää, miten opiskelijoiden vastaukset muuttuvat 
oppimateriaalin käytön jälkeen. Oletettavasti pistemäärät jälkitestissä ovat kor-
keammat (vrt. Ahopelto ym., 2009). Toisen kysymyksen kautta haetaan tässä tut-
kimuksessa vahvistusta olettamukselle, että soveltavaan tehtävään vastaaminen 
on haastavampaa, ja että pistemäärät jäävät alhaisemmiksi määrittelytehtävään 
verrattuna (vrt. Södervik ym., 2015). Kolmannen kysymyksen avulla tarkastel-
laan opiskelijoiden tapaa määritellä fotosynteesi ja etsitään biologisten määritel-
mien lisäksi käytettyjä kemian käsitteitä ja symboleja. Neljäs kysymys kartoittaa 
opiskelijoiden virhekäsityksiä ja oletettavaa on, että ainakin maaperän ravintei-
den ajatellaan olevan merkittävässä roolissa kasvin ravintotaloudessa (vrt. Özay 
& Öztas, 2003; Barman ym.,, 2006; Crane & Winterbottom, 2008).
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Tutkimusmenetelmät
Osallistujat ja tutkimuksen toteutus
Tutkimusaineisto kerättiin lukuvuosina 2014 ja 2015 toisen vuoden luokanopet-
tajaopiskelijoilta. Opiskelijat (n = 189) vastasivat fotosynteesiin liittyviin kysy-
myksiin monialaisten kurssin yhteydessä. Tutkimuksessa käytettiin alku-loppu-
mittausasetelmaa: opiskelijat vastasivat samoihin kysymyksiin ennen asiasisällön 
sähköisen oppimateriaalin opiskelua (esitesti) ja heti sen jälkeen (jälkitesti). Tes-
tissä oli kolme avointa kysymystä, joita on kehitetty ja käytetty tutkimusryhmän 
aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Mikkilä-Erdmann 2001; Anto, Penttinen & 
Mikkilä-Erdmann. 2010; Ahopelto ym., 2011).
1. Mitä yhteyttäminen on?
2. Kun syöt lounaalla salaattia, perunaa ja lihaa, saat elimistösi käyttöön 
energiaa. Miten energia on päätynyt a) salaattiin, b) perunaan ja c) lihaan?
3. Miten voikukka, kastemato ja kontiainen saavat ravintonsa ja energiansa?
Alkutestin jälkeen opiskelijat saivat opiskella fotosynteesiin liittyvää sähköistä 
oppimateriaalia (689 sanaa) ilman aikarajoitetta. Oppimateriaali sisälsi tekstiä, 
käsitekarttoja, kuvia ja ydinasialistausta. Opiskelijat opiskelivat oppimateriaalia 
keskimäärin 15 min. Opiskeluosion jälkeen testi toistettiin. Kokonaisuudessa tut-
kimus kesti keskimäärin noin 60 min. 
Aineiston analysointi: pisteytys
Tehtävien vastaukset pisteytettiin ja kunkin tehtävän enimmäispistemäärä oli 
kuusi pistettä. Pistemääristä laskettiin tehtäväkohtaiset pistekeskiarvot, keskiha-
jonnat ja efektikoot. Esi- ja jälkitestin pisteiden erojen tilastollinen merkitsevyys 
testattiin t-testillä (SPSS, versio 23).
Tehtävän 1 pisteytys:
Tehtävässä 1 sai yhden pisteen kustakin oikeasta aineesta reaktiossa: hiilidioksidi, 
vesi, sokeri ja happi. Lisäksi auringon valoenergiasta sai kaksi pistettä.
Tehtävän 2 pisteytys:
Tehtävässä 2 saattoi kustakin kohdasta a–c saada kaksi pistettä. Salaatin tapa-
uksessa piti mainita energian päätyneen salaattiin yhteyttämisen (1p) tulok-
sena syntyneestä sokerista (1p). Perunan osalta oli mainittava yhteyttämisen 
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tuloksena syntyneen sokerin (1p) varastoituminen (1p) perunamukulaan. Kysyt-
täessä, miten energia on päätynyt lihaan, oli mainittava energia olevan peräisin 
yhteyttävistä kasveista (2p).
Tehtävän 3 pisteytys:
Tehtävässä 3 piti selvittää kasvin valmistavan itse ravintonsa (1p), kastemadon 
saavan ravintonsa syömällä kasveja (1p) ja kontiaisen saavan ravintonsa syömällä 
hyönteisiä (1p). Energian saannin osalta vastauksesta piti selvitä, että voikukka 
muuttaa yhteyttämällä auringon valoenergiaa sopivaan muotoon (1p) ja osa tästä 
energiasta siirtyy kastematoon (1p) ja edelleen osa kontiaiseen (1p).
Aineiston analysointi: laadullinen tarkastelu
Tehtävien vastauksia tarkasteltiin myös laadullisesti selvittämällä muun muassa, 
minkälaisia virheellisiä käsityksiä opiskelijoilla on. Laadullisessa analyysissä käy-
tettiin ainoastaan jälkitestin vastauksia.
Tehtävän 1 laadullinen tarkastelu
Tehtävän 1 vastauksista selvitettiin, miten opiskelijat määrittelevät käsitteen ’yh-
teyttäminen’. Erityisesti vastauksista etsittiin kemian käsitteitä ja symboleja: re-
aktioyhtälöä, mainintaa kemiallisesta reaktiosta, joidenkin aineiden esittämistä 
kemiallisin symbolein sekä mainintaa orgaanisen aineen muuttumisesta epäor-
gaaniseksi. Näistä maininnoista laskettiin prosenttiosuudet eli selvitettiin kuinka 
suuressa osassa vastauksia näitä mainintoja löytyi. Yhdessä vastauksessa saattoi 
olla useampikin maininta. 
Tehtävän 1 määritelmiä tarkasteltiin myös virheiden ja epätarkkuuksien näkö-
kulmasta. Vastaukset tyypiteltiin seuraavasti: 
Yksi tai useampi lähtöaineista tai tuotteista puuttuu.
Tarvittavat aineet on vain lueteltu.
Valo on yhtenä raaka-aineena reaktiossa.
Maaperän ravinteet ovat yhtenä raaka-aineena reaktiossa.
Energia puuttuu.
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Tyhjä vastaus. 
Yhdestä vastauksesta saattoi löytyä usean tyyppisiä epätarkkuuksia.
Tehtävien 2 ja 3 laadullinen tarkastelu
Tehtävien 2 ja 3 vastauksista etsittiin opiskelijoiden käsityksiä kasvin ravinnon ja 
energian saannista. Vastausten laadullisessa analyysissä keskityttiin yksinomaan 
kasvien tarkasteluun eli liha (tehtävä 2), kastemato ja kontiainen (tehtävä 3) ra-
jattiin analyysin ulkopuolelle. Käsitykset luokiteltiin sekä teoria- että aineistoläh-
töisesti (ks. esim. Vosniadou, 1994; Ahopelto ym., 2011): 
TK = tieteellinen, ”oikea” käsitys
SK = vaihtoehtoinen eli synteettinen käsitys, jonka mukaan kasvi saa 
ravintonsa maasta/vedestä/ ravinteista ja energiansa fotosynteesistä 
(käsityksessä piirteitä sekä tieteellisestä että puutteellisesta käsityksestä) 
PK = puutteellinen käsitys, jolloin fotosynteesiin tarvittavat aineet on 
puutteellisesti tai virheellisesti selostettu 
0 = tyhjät vastaukset. 
Jos saman vastaajan jommankumman tehtävän vastauksesta löytyi virheellinen 
käsitys, luokiteltiin vastaaja käsityksensä mukaan luokkaan SK tai PK. Vastaajien 
jakautumisesta eri käsitysluokkiin laskettiin prosentuaaliset osuudet.
Tuloksia
Määrittelytehtävän ja soveltavien tehtävien pisteytys
Opiskelijoiden saamat tehtäväkohtaiset pistemäärät on esitetty kuviossa 1. Tehtä-
vä 1 oli määrittelykysymys (fotosynteesin määritelmä) ja kaksi muuta kysymystä 
olivat soveltavia: vastauksissa piti selvittää kasvin ravinnon ja energian saantia.
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Kuvio 1. Tutkimuksen esi- ja jälkitestissä annetut pisteet määrittelytehtävässä 1 ja 
soveltavissa tehtävissä 2 ja 3 (n = 189).
Kuten tuloksista nähdään, on pisteiden keskiarvo jälkitestissä jokaisen tehtävän 
kohdalla suurempi kuin esitestissä. Pisteiden erot tutkimuksen esi- ja jälkites-
tissä tehtävissä 1–3 ovat T-testin mukaan erittäin merkitseviä (SPSS, versio 23). 
Kun verrataan määrittelytehtävän eli muistamista vaativan tehtävän (1) pisteitä 
soveltavien tehtävien (2 ja 3) pisteisiin, huomataan, että molempien soveltavien 
tehtävien pistekeskiarvot ovat alhaisemmat kuin määrittelytehtävän. Tehtävän 
1 T-testin arvot ovat t=-8,843; df=188, p < ,0001; n=189) esitestissä (ka=3,87; 
kh=1,79) ja jälkitestissä (ka=5,10; kh=1,47) sekä efektikoko on vahva (r=0,541). 
Tehtävän 2 arvot ovat (t=-8,64; df=188, p < ,0001; n=189) esitestissä (ka=2,3; 
kh=2,45) ja jälkitestissä (ka=3,90; kh=1,83), efektikoko on vahva (r=0,533). Teh-
tävän 3 testiarvot ovat (t=-8,305; df=188, p < ,0001; n=189) esitestissä (ka = 1,79; 
kh=2,33) ja jälkitestissä (ka=3,325; kh=2,25), efektikoko on vahva (r=0,518). 
Fotosynteesin määritteleminen
Tilastollista analyysiä (t-testi) täydennettiin laadullisella sisällönanalyysillä. Vas-
tauksia tutkimuskysymykseen ”Miten luokanopettajaopiskelijat määrittelevät fo-
tosynteesin?” etsittiin jälkitestin tehtävästä 1, jossa piti määritellä, mitä yhteyttä-
minen on. Melkein kaikki vastaukset oli annettu sanallisessa muodossa; vain yksi 
vastaaja oli kirjoittanut pelkästään reaktioyhtälön. Tyypillisessä hyvässä vastauk-
sessa oli selitetty vihreiden kasvien valmistavan sokeria ja happea hiilidioksidista 
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ja vedestä auringon valoenergian avulla. Sanallisen vastauksen lisäksi noin 16 
%:ssa vastauksista oli esitetty yhteyttäminen reaktioyhtälön muodossa, noin 12 
%:ssa vastauksista löytyi maininta kemiallisesta reaktiosta tai reaktiosta yleensä 
ja noin 5 %:ssa vastauksista oli jokin tai joitakin aineita kirjoitettu kemiallisin 
merkein. Lisäksi noin 14 % vastauksista sisälsi maininnan epäorgaanisen aineen 
muuttumisesta orgaaniseksi. Samassa vastauksessa saattoi asia olla usealla eri ta-
valla esitettynä. 
Tehtävän 1 jälkitestien vastauksista etsittiin myös yleisesti esiintyviä virheitä tai 
epätarkkuuksia (Taulukko 1). Yleisin tyyppi oli puutteellinen vastaus, eli joku tai 
jotkut reaktion lähtöaineista tai tuotteista puuttuivat. Osassa vastauksia ei taas ol-
lut lainkaan mainittu energian osuutta reaktiossa. Näitä puutteellisia mainintoja 
oli hieman alle 30 %:ssa vastauksista. Seuraavaksi yleisin epätarkkuus oli lähtö-
aineiden ja energian yhdistäminen tarvittaviksi aineiksi eli vesi, hiilidioksidi ja 
valoenergia oli lueteltu tarvittavina aineina yhteyttämisessä. Nämä vastaajat eivät 
olleet erotelleet energian roolia verrattuna lähtöaineisiin. Ilmaisun perusteella ei 
myöskään voitu päätellä, että valoenergia olisi ajateltu yhdeksi raaka-aineista. 
Tarvittavat aineet luetteloituna löytyi noin 17 %:ssa vastauksista. Noin 14 %:ssa 
vastauksista auringon valoenergia oli selkeästi esitetty yhtenä lähtöaineena reak-
tiossa ja noin 12 % vastauksista sisälsi maaperän ravinteet yhteyttämisreaktion 
raaka-aineina.
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Taulukko 1. Kysymyksen ”Mitä on yhteyttäminen?” vastausten virheiden ja epä-
tarkkuuksien analyysi ja esimerkkivastaukset
Vastaustyyppi: Lkm %
Yksi tai useampi lähtöaineista tai tuotteista puuttuu.
”Luomakuntaa ylläpitävä kemiallinen reaktio, josta vapautuu happea ja 
sokeria. Yhteyttäminen on ravintoketjun perusta.” 
41 22
Tarvittavat aineet on lueteltu.
”Kasvien tapa tuottaa energiaa. Siihen tarvitaan hiilidioksidia, vettä se-
kä auringon valoa. Tuotteena on happea ja sokeria, jota kasvi käyttää 
energianlähteenään.”
32 17
Valo on yhtenä raaka-aineena reaktiossa.
”Fotosynteesi on viherkasvien operaatio, jossa ne muokkaavat auringon 
valoenergiaa, hiilidioksidia ja vettä sokeriksi sekä hapeksi, joka vapau-
tuu ilmakehään.”
27 14
Ravinteet ovat yhtenä raaka-aineena reaktiossa.
”Yhteyttäminen eli fotosynteesi tarkoittaa, että lehtivihreää sisältävät 
kasvit tuottavat auringon valoenergian avulla vedestä, hiilidioksidista 
ja ravinteista sokereita ja happea.”
23 12
Energia puuttuu.
”Epäorgaanisista aineista muodostuu orgaanisia aineita. Tärkein elä-
mää ylläpitävä tapahtuma: hiilidioksidi + vesi = sokeri + happi.” 
13 7
Tyhjä vastaus 2 1
Vastaajien käsitykset
Jälkitestin soveltavien tehtävien (2 ja 3) vastausten perusteella opiskelijat luoki-
teltiin käsityksensä mukaisiin luokkiin (Kuvio 2). Luokanopettajaopiskelijoista 
lähes puolella (48 %) oli tieteellinen käsitys yhteyttämisestä; he ymmärsivät kas-
vin valmistavan oman ravintonsa yhteyttämällä sokeria vedestä ja hiilidioksidista 
ja vapauttaen happea. Lisäksi auringon valoenergian ilmoitettiin olevan reaktion 
edellytyksenä. Yli kolmasosalla opiskelijoista (37 %) oli vaihtoehtoinen eli syn-
teettinen käsitys kasvin ravinnon- ja energiansaannista. Näistä vastauksista löytyi 
jotain tieteellisen ajattelun mukaista tietoa, mutta mukaan oli sekoittunut myös 
arkiajattelua; esim. hiilidioksidin merkitystä biomassan lisääjänä ei ymmärretty 
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vaan aineen katsottiin olevan peräisin maaperästä. Kymmenesosalla vastaajista 
oli puutteellinen tai virheellinen käsitys kasvin energian ja ravinnon saantiin tai 
yhteyttämisen raaka-aineisiin liittyen. Opiskelijoista 5 % jätti vastaamatta kasvin 
energian tai ravinnonsaantiin liittyvään kysymykseen.
Seuraavassa on esitetty esimerkki kunkin luokan tyypillisestä vastauksesta:
TK: ”Voikukka saa ravintonsa yhteyttämällä glukoosia vedestä ja 
hiilidioksidista auringonvalon energian avulla. Energiansa voikukka saa 
auringonvalosta.”
SK: ”Perunaan energia on päätynyt fotosynteesin ja maasta tulevien 
ravinteiden kautta.”
PK: ”Peruna saa energiansa auringon lämmöstä ja ravinteista.”
Kuvio 2. Tutkimuksen jälkitestin soveltavien tehtävien 2 ja 3 virhekäsityksiä kas-
vien ravinnon- ja energiansaannista: TK = tieteellinen, ”oikea” käsitys; SK = vaih-
toehtoinen, synteettinen käsitys; PK = puutteellinen käsitys; 0 = tyhjät vastaukset 
(n = 189).
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Pohdinta
Tulosten perusteella voidaan havaita, että opiskelijat osaavat määritellä fotosyn-
teesin suhteellisen hyvin, mutta tietojen soveltaminen tuottaa hankaluuksia. Säh-
köisen oppimateriaalin hyödyntäminen paransi vastausten tasoa jokaisen kysy-
myksen kohdalla, mikä oli tietysti odotettavaakin (vrt. Mikkilä-Erdmann, 2001; 
Ahopelto ym., 2009; Anto ym., 2010; Södervik ym., 2015). Pistekeskiarvot nou-
sivat ja virheellisten käsitysten määrä laski. Oppimateriaalin tuki ei kuitenkaan 
korjannut läheskään kaikkia fotosynteesiin liittyviä virheellisiä käsityksiä.
Tulosten perusteella havaittiin, että monet opiskelijat ajattelevat kasvin kasvun 
olevan seurausta veden ja maaperän ravinteiden hyödyntämisestä. Opiskelijoille 
on haasteellista yhdistää hiilidioksidin vaikutus kasvin kasvuun. Usealle yhteyttä-
misen merkitys ja kasvin omavaraisuus kasvin energiansaannissa jää epäselväk-
si. Yleisimmäksi ei-tieteelliseksi käsitykseksi tässä tutkimuksessa nousi käsitys 
kasvista, joka ottaa energiansa tai ruokansa maaperästä (vedestä tai ravinteista).
Tulokset viittaavat, että luokanopettajaopiskelijoista valitettavan suurella osal-
la (yli kolmannes) oli kasvin energian saantiin liittyvä tieteellisestä käsityksestä 
poikkeava käsitys. Tämä virhekäsitys säilyi monella oppimateriaalin hyödyntä-
misen jälkeenkin. Opiskelijat tarvitsevat siis tukea tieteellisen käsityksen omak-
sumisessa. Erityisesti aktivoivien tehtävien merkitys on suuri. Opiskelijoilla pitää 
olla mahdollisuus biologian ja kemian jakson harjoitustöiden aikana tehdä teh-
täviä, joissa pohditaan kasvin energiansaantiin liittyviä kysymyksiä (laboroinnit, 
soveltavat tehtävät) sekä tenttikirjallisuuden ja opetusmateriaalin turvin lisätä 
tietämystään aiheesta. Valitettavasti vain osa opiskelijoista saa mahdollisuuden 
syventää ymmärrystään oppiaineesta ja käsitystään yhteyttämisestä opetushar-
joittelun yhteydessä opettaessaan alakoululaisille kasvin elämänkaarta. Opiske-
lijat oppivat pohtimaan ja käyttämään ilmiöiden avainkäsitteitä valmistellessaan 
tunteja ja opettaessaan niitä harjoittelujensa aikana (Ekborg, 2003). Tällöin he 
kohtaavat myös oppilaiden arki- ja virhekäsitykset, synteettiset ja naiivit teoriat 
(Marmaroti & Galanopoulou, 2006; Ahopelto ym., 2009; Ahopelto ym., 2011; 
Södervik, Mikkilä-Erdmann & Vilppu, 2013; Rybska ym., 2016) ja työstävät niitä 
yhdessä tieteellisempään suuntaan. 
Vaihtoehtoisen ja virheellisen käsitysten korjaantuminen on tutkimusten mu-
kaan hyvin monimuotoinen tapahtuma, joka edellyttää suuria muutoksia op-
pijan tietorakenteissa pitkän ajan kuluessa (vrt. diSessa, 2008; Vosniadou, 
Vamvakoussi & Skopeliti, 2008). Herää kysymys, pitäisikö opiskelijoilla olla 
lukio-opintoihin pohjaava oppiaineen sisältötietoon liittyvä pääsytesti monia-
laisten jaksoille. Kun oppiaineen ydinsisällöt hallitaan, voidaan monialaisten 
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kullakin jaksolla keskittyä didaktiseen ja pedagogiseen sisältötietoon vahvem-
min. Yhden opetustuokion tai ryhmätyöskentelyn aikana monialaisten jaksolla 
kun tieteellistä käsitystä ei aina saavuteta, vaan opiskelijan olisi pystyttävä työstä-
mään tietorakenteitaan pitempikestoisesti soveltavien ja ongelmanratkaisutyyp-
pisten tehtävien avulla.
Tutkimuksen tausta
Tutkimus toteutettiin osana EAGER-projektia, joka kohdistuu digitaalisen oppi-
materiaalin käyttöön luonnontieteiden oppimisessa ja opetuksessa. Rahoitusta 
projekti on saanut Suomen Akatemialta (SA 268617) ja Tekesistä.
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Abstract 
Pre-service teacher students’ perception of photosynthesis
The purpose of the research was to investigate the perceptions of class teacher 
students (n = 189) of photosynthesis. A pre-test/post-test-design was used, and 
the test used in the study consisted of three open-ended tasks.  After the pre-test, 
students have the opportunity to study digital learning materials consisting of 
text, concept maps, indexes and pictures. The results based on both quantitative 
and qualitative analyses reveal that in the pre-test, students have misconceptions 
concerning photosynthesis. That the learning materials supported them to chan-
ge their perceptions was statistically significantly, however, over one-third of the 
students retained misconceptions concerning photosynthesis in the post-test. The 
most frequent misconception was that a plant gets energy from the soil (water 
and nutrients), hence students also need systematic science instruction in higher 
education.
Keywords
Photosynthesis, misconception, pre-service teacher student, learning material
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Tiivistelmä 
Ainelaitoksilla toteutettavien pääaineopintojen ja kasvatustieteellisten opetta-
jan pedagogisten opintojen erillisyys voi olla haaste aineenopettajuudessa tarvit-
tavien tietojen ja taitojen omaksumisessa. Lisäksi opetus vaatii erilaisten tekno-
logisten taitojen hallintaa. Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin biologian opettajien 
(N=80) pystyvyysuskomuksia sekä opettajien ja opettajankouluttajien (N=16) 
näkemyksiä aineenopettajakoulutuksen kehittämisestä teknologis-pedagogisen 
sisältötiedon mallin (TPACK) avulla. Tulosten perusteella vahvaksi koettu tekno-
loginen osaaminen ei suoraan korreloi muun osaamisen kanssa. Opettajat ja 
opettajankouluttajat toivovat perusopintoihin enemmän aineenhallintaa, peda-
gogista sisältötietoa ja pedagogista tietoa vahvistavia sisältöjä, täydennyskoulu-
tuksiin myös teknologian opetuskäyttöä. Biologian aineenopettajakoulutuksen 
kehittämisessä on huomioitava opetusteknologian lisäksi aineenhallinnan, pe-
dagoginen osaamisen ja pedagogisen sisältötiedon vahvistaminen.
Avainsanat
TPACK, pedagoginen sisältötieto, minäpystyvyys, opettajankoulutus
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Johdanto
Biologian aineenopettajien osaamisesta sekä pystyvyysuskomuksista on ole-
massa vain vähän tutkimustietoa, joka olisi oleellista aineenopettajien perus-
koulutuksen sekä täydennyskoulutuksien tutkimuspohjaisessa kehittämisessä. 
Aineenopettajan peruskoulutus koostuu opetettavien aineiden opinnoista sekä 
aineenopettajan pedagogisista opinnoista, joiden välillä voi olla vain vähän yhte-
yksiä. Tämän vuoksi opettajan pedagogisen sisältötiedon ja ammatillisen osaa-
misen kehittyminen voi jäädä vajaaksi. (Niemi, 2005; Koballa, Gräber, Coleman 
& Kemp, 2000.) Myöskään täydennyskoulutuksissa oppiaineen sisällöt eivät vält-
tämättä integroidu riittävällä tavalla täydennyskoulutuksen sisältöihin, mikä pi-
tää ottaa huomioon niitä kehitettäessä (Jimoyiannis, 2010). 
Shulmanin (1986) mukaan opettajalla tulee olla oman aineensa sisältötiedon eli 
aineenhallinnan lisäksi pedagogista tietoa. Opettajan tulee myös osata yhdistää 
nämä kaksi osa-aluetta, jolloin puhutaan pedagogisesta sisältötiedosta. Siihen 
kuuluu esimerkiksi tieto siitä, miten pedagoginen tieto yhdistetään oman aineen 
opettamiseen ja oppiaineen sisältöihin mielekkäällä tavalla. Toisaalta opettajan 
työssä myös teknologialla on tulevaisuudessa kasvava rooli, mikä voidaan havaita 
myös esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushal-
litus, 2014). Mishran ja Koehlerin (2006) mukaan opettajan tulee tuntea myös 
omalla tieteenalallaan käytettävää teknologiaa, opetuksessa hyödynnettävää tek-
nologiaa sekä osata käyttää opetusteknologiaa mielekkäällä tavalla. Kun pedago-
giseen sisältötietoon yhdistetään tieto teknologiasta, voidaan puhua teknologis-
pedagogisesta sisältötiedosta, jonka osa-alueet voidaan luokitella seuraavasti: 
1) Aineen sisältötiedolla (eng. content knowledge, CK) eli aineenhallinnalla tar-
koitetaan oppiaineen perustietoja ja -taitoja, joita opettaja tarvitsee voidakseen 
opettaa oppiainetta koulussa. 2) Pedagogisella tiedolla (eng. pedagogical know-
ledge, PK) tarkoitetaan muun muassa yleisesti opetukseen liittyviä tietoja ja tai-
toja esimerkiksi opetusmenetelmistä ja oppimispsykologiasta. 3) Teknologiseen 
tietoon (eng. technological knowledge, TK) kuuluu esimerkiksi tieto teknolo-
giasta ja sen luonteesta sekä käytettävissä olevasta teknologiasta. 4) Pedagogi-
sessa sisältötiedossa (eng. pedagogical content knowledge, PCK) yhdistyy opet-
tajan aineen sisältötieto ja pedagoginen tieto. Siihen kuuluu esimerkiksi tietoa 
oppiaineen opettamisen teoriasta, opetusstrategioista ja oppilaiden arvioinnis-
ta. 5) Teknologiseen sisältötietoon (eng. technological content knowledge, TCK) 
kuuluu muun muassa tietämys siitä, miten sisältöä voidaan esittää teknologian 
avulla (esim. simulaatiot, mallit). 6) Teknologis-pedagogiseen tietoon (eng. 
technological pedagogical knowledge, TPK) sisältyy tieto siitä, miten teknologi-
alla voidaan vaikuttaa oppimiseen ja mitkä teknologiat edistävät oppimista. 7) 
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Teknologis-pedagogisessa sisältötiedossa (eng. technological pedagogical content 
knowledge, TPCK tai TPACK) yhdistyvät edellä mainitut osa-alueet. Siihen kuu-
luu esimerkiksi tietämys siitä, miten teknologia auttaa opetettavan aineen tietty-
jen aihepiirien oppimista ja opetusta (Kuvio 1). (Mishra & Koehler, 2006.)
Kuvio 1. Teknologis-pedagogisen sisältötiedon malli. Teknologis-pedagogisessa si-
sältötiedossa (TPACK) yhdistyvät aineen sisältötieto (CK), pedagoginen tieto (PK) 
ja teknologinen tieto (TK) (Mishra & Koehler, 2006).
Opettajien teknologis-pedagogisen sisältötiedon hallintaa voidaan tutkia mit-
taamalla opettajien pystyvyysuskomuksia (minäpystyvyyttä) eli käsitystä omasta 
osaamisesta (Lee & Tsai, 2010). Minäpystyvyydellä tarkoitetaan sitä, kuinka hy-
vin henkilö kokee pystyvänsä suoriutumaan annetusta tehtävästä tai saavutta-
maan asetetut tavoitteet (Bandura, 1977). Opiskelijoiden pystyvyysuskomukset 
voivat vaikuttaa suoriutumiseen ja uravalintaan (Louis & Mistele, 2012; Uitto, 
2014). Opettajan pystyvyysuskomukset puolestaan voivat vaikuttaa opettajien 
suoriutumiseen opetustehtävästään (Soodak & Podell, 1996), mutta myös siihen, 
kuinka hyvin oppilaat suoriutuvat opiskelusta (Ross, 1992). Lisäksi pystyvyys-
uskomukset vaikuttavat opettajien jaksamiseen (Skaalvik & Skaalvik, 2007) ja 
niiden on todettu olevan hyvä indikaattori opettajien todellisesta suoriutumises-
ta opetustilanteessa. Pystyvyysuskomuksia voidaan mitata itsearvioinnin avulla 
(Tschannen-Moran & Hoy, 2001). 
Kohin, Chain ja Tsain (2010) mukaan miesopettajat kokevat teknologisen tie-
tonsa ja sisältötietonsa vahvemmaksi naisopettajiin verrattuna. Miesopettajien 
kokemus pedagogisen tiedon hallinnasta voi kuitenkin olla heikompi kuin nais-
opettajilla (Lin, Tsai, Chai & Lee, 2013). Lisäksi Lin ym. (2013) havaitsivat, että 
opettajan ikä korreloi negatiivisesti sen kanssa, kuinka hyvin opettaja kokee hallit-
sevansa teknologiaa ja sen hyödyntämistä opetuksessa. Teknologis-pedagogisen 
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sisältötiedon osa-alueita tutkittaessa opettajaksi opiskelevilla on todettu, että 
kokemus vahvasta pedagogisesta sisältötiedosta on yhteydessä myös teknologis-
pedagogisen sisältötiedon osaamiseen. Sen sijaan koetulla pedagogisen tiedon 
ja sisältötiedon osaamisella ei välttämättä ole suoraa yhteyttä teknologis-peda-
gogiseen sisältötietoon. (Chai, Koh, Tsai & Tan, 2011; Koh, Chai & Tsai, 2013.) 
Opettajaksi opiskelevia tutkittaessa on havaittu, että opiskelijoilla ei ole paljon 
ennakkotietoa teknologian opetuskäytöstä (Valtonen, Sointi, Kukkonen, Häkki-
nen, Järvelä, Ahonen, Näykki, Pöysä-Tarhonen & Mäkitalo-Siegl, 2016). Tekno-
logis-pedagogisen sisältötiedon kehittyminen vaatii myös riittävää pedagogista 
osaamista ja sisältötietoa (Koh ym, 2010; Chai ym., 2011). Kyky hyödyntää tek-
nologiaa opetuksessa ei kehity ilman vahvaa pedagogista osaamista, vaikka opis-
kelijan teknologiset kyvyt ja tietämys olisivat korkealla tasolla (Pierson, 2001). 
Tämän vuoksi opetusteknologisen osaamisen kehittymisen lisäksi on tuettava 
myös pedagogisen osaamisen vahvistumista.
Tutkimuskysymykset
Tämän tutkimuksen tarkoitus on selvittää, millaisia käsityksiä biologian aineen-
opettajilla on omasta osaamisestaan. Tutkimuksessa hyödynnetään teknologis-
pedagogisen sisältötiedon (TPACK) mallia (Mishra & Koehler, 2006). Tätä kautta 
pyritään vastaamaan siihen, millä tavoin aineenopettajien perus- ja täydennys-
koulutusta voitaisiin kehittää.
Aineenopettajien osaamista tarkasteltiin tutkimalla heidän pystyvyysuskomuk-
siaan TPACK-mallin mukaisesti. Lisäksi tutkittiin aineenopettajien ja opettajan-
kouluttajien käsityksiä aineenopettajien perus- ja täydennyskoulutuksen kehit-
tämisestä. Tutkimuskysymykset olivat: 1) Kuinka hyvin TPACK-malli soveltuu 
biologian aineenopettajien pystyvyysuskomuksien tutkimiseen? 2) Millaisia us-
komuksia biologian aineenopettajilla on omasta minäpystyvyydestään TPACK-
mallin mukaisesti? 3) Miten sukupuoli, opettajan pääaine ja oppilaitos (lukio/
peruskoulu) selittävät opettajien pystyvyysuskomuksia? 4) Mitä TPACK:n osa-
alueita pitäisi vahvistaa biologian aineenopettajakoulutuksessa biologian opetta-
jien ja opettajankouluttajien mielestä?
Tutkimusmenetelmät
Aineisto kerättiin sähköisellä kyselylomakkeella, joka laadittiin tätä tutkimusta 
varten. Biologian opettajia etsittiin tutkimukseen LUMA-keskus Suomen sekä 
Biologian ja maantieteen opettajien liitto ry:n sähköisten viestintäkanavien (säh-
köpostilistat, uutiskirjeet, sosiaalinen media) kautta. Suomalaisten yliopistojen 
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biologian opettajankouluttajia lähestyttiin suoraan sähköpostitse (normaalikou-
lujen opettajat sekä biologian didaktiikkaa opettavat yliopistonlehtorit ja profes-
sorit). Opettajista (N=80) 66 % opetti biologiaa peruskoulussa ja 59 % lukiossa, 
heillä oli keskimäärin 17 vuotta opetuskokemusta, ja biologia oli ollut pääaineena 
78 %:lla opettajista. Opettajankouluttajilla (N=16) opetuskokemusta oli keski-
määrin 14 vuotta ja biologia pääaineena 56 %:lla.
Kysely koostui taustatiedoista sekä kvantitatiivisesta ja kvalitatiivisesta osasta. 
Taustatiedoiksi kysyttiin sukupuoli, opetuskokemuksen pituus, opetettavat ai-
neet, oppilaitos (lukio/peruskoulu), pääaine ja asema (opettaja vai opettajankou-
luttaja). Kvantitatiivinen osa perustui validoituihin tutkimuskyselyihin (Schmidt, 
Baran, Thompson, Mishra, Koehler & Shin, 2009; Archambault & Barnett, 2010; 
Koh ym., 2010; Lee & Tsai, 2010; Chai ym, 2011; Pamuk, Ergun, Cakir, Yilmaz & 
Ayas, 2015), joiden väitteitä oli muokattu biologian aineenopetukseen sopiviksi. 
Kvantitatiivisessa osassa mitattiin opettajien uskomuksia omasta osaamisestaan 
teknologis-pedagogisen sisältötiedon osa-alueista viisiportaisella Likert-asteikol-
la (1= ei lainkaan samaa mieltä, 5 = täysin samaa mieltä). Kyselyssä mitattiin 
opettajien pystyvyysuskomuksia teknologiseen tietoon (TK), biologian sisältö-
tietoon (CK), pedagogiseen tietoon (PK), biologian pedagogiseen sisältötietoon 
(PCK) ja biologian teknologis-pedagogiseen sisältötietoon (TPACK) liittyen, 
kutakin osa-aluetta 5 väittämän avulla. Kyselyn kvalitatiivisessa osassa oli viisi 
avokysymystä, joissa kysyttiin mm. aineenopettajien mielipiteitä perus- ja täy-
dennyskoulutuksen kehittämiskohteita. 
Opettajien pystyvyysuskomuksia mittaavan kvantitatiivisen osan validiteettia 
tutkittiin eksploratiivisen faktorianalyysin avulla (EFA). Faktorianalyysissä hyö-
dynnettiin Maximum likelihood -menetelmää ja Promax-rotaatiota (kappa=4). 
Kaiser-Meyer-Olkinin testi sai arvon 0,797 ja Bartlettin testi arvon 1086,360 
(vapausasteet = 210, merkitsevyys <0,001), mikä kertoo kohtalaisen hyvästä 
faktoroituvuudesta.
Faktorianalyysin perusteella laskettiin viisi summamuuttujaa, joiden reliabili-
teetti määritettiin Cronbachin alfan avulla. Summamuuttujien välisiä yhteyksiä 
tutkittiin kaksisuuntaisen Pearsonin korrelaatiokertoimen (r) avulla. Opettajien 
(N=80) osalta tutkittiin sukupuolen, pääaineen ja opetusasteen yhteyttä kaikkiin 
summamuuttujiin Mann-Whitneyn U-testin avulla. Tilastollisesti merkitsevien 
(p<0,05) testien efektikoko määritettiin Cohenin d-arvon avulla (Cohen, 1992; 
Cohen, Manion & Morrison 2011, s. 617).
Kvalitatiivisen osan analyysiin valittiin opettajien ja opettajankouluttajien vasta-
ukset kysymyksiin, joissa kysyttiin a) mitä biologian opetukseen liittyviä asioita 
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opettajat olisivat toivoneet käsiteltävän enemmän omissa opinnoissaan ja b) mis-
tä biologian opetukseen liittyvistä aiheista opettajat toivoisivat järjestettävän täy-
dennyskoulutuksia. Analyysi toteutettiin teorialähtöisen sisällönanalyysin avulla 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 95). Vastauksia analysoitiin TPACK-mallin (Mishra 
& Koehler, 2006) mukaisesti, ja tulkittiin, mitä teknologis-pedagogisen sisältö-
tiedon osa-alueita ne sisälsivät (Taulukko 1).
Tutkimuksessa käytettävää teknologis-pedagogisen sisältötiedon teoriataustaa 
on testattu useissa tutkimuksissa ja malliin liittyviä kyselyitä on validoitu useissa 
tutkimuksissa (Schmidt ym., 2009; Lee & Tsai, 2010; Archambault & Barnett, 
2010; Koh ym., 2010; Chai ym, 2011). Lisäksi tutkimuksen validiteettia tarkas-
teltiin eksploratiivinen faktorianalyysin tulosten perusteella. Kyselytutkimuksen 
osioiden reliabiliteettia arvioitiin Cronbachin alfa -arvon avulla (Cohen ym., 
2011, s. 148). Cohenin ym. (2011, s. 160) mukaan vapaaehtoisuuteen perustuva 
aineisto ei välttämättä ole edustava, ja tämä tekijä voi heikentää tutkimuksen 
luotettavuutta. Esimerkiksi tutkimuskyselyyn on saattanut enimmäkseen vastata 
aktiivisia opettajia, joiden kyky käyttää teknologiaa on keskimääräistä parempi. 
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Taulukko 1. Perusteet kyselylomakkeen avovastausten luokitteluun TPACK-mallin 
(Mishra & Koehler, 2006) mukaisesti.
Luokka Luokitteluperusteet
CK =  
Sisältötieto
• Oman oppiaineen sisällöt, käsitteet, teoriat, ajatukset, 
rakenteet, todisteet ja tiedonhankintakäytännöt
PK =  
Pedagoginen tieto
• Tieto oppimisesta sekä kehitys- ja oppimispsykologiasta
• Opetusmenetelmät (yleisellä tasolla) ja oppituntien 
suunnittelu
• Ryhmänhallinta ja luokkahuoneen käytännöt
• Tieto oppilaiden arvioinnista ja eriyttämisestä (yleisellä 
tasolla)
PCK =  
Pedagoginen sisältötieto
• Oppiaineen tiedon esittäminen ja opetusmateriaalit
• Opetusmenetelmät ja opetusstrategiat (oppiaineeseen 
liittyvät, esim. biologian tutkimustyöt) sekä 
opetuskokonaisuuksien rakentaminen 
• Oppilaiden ennakko- ja virhekäsitykset sekä helpot ja 
vaikeat asiat
• Tieto oppiaineen tiedon luonteesta ja filosofiasta
• Eriyttäminen oppiaineen tasolla
• Oppiaineen opetussuunnitelma, arviointi ja pedagogiikka 
(esim. uuden OPS:n mukainen biologian arviointi)
TK =  
Teknologinen tieto
• Tieto siitä, mitä teknologioita on olemassa
• Kyky soveltaa teknologiaa työssä ja arkielämässä
• Tavat, joilla teknologia muuttuu ja kehittyy
TCK =  
Teknologinen 
sisältötieto
• Tieto siitä, miten teknologia on vaikuttanut tieteenalan 
kehitykseen
• Tieto siitä, miten teknologiaa voidaan käyttää sisältöjen 
esittämisessä
• Tieto siitä, millaista teknologiaa oppisisällön esittämiseen 
on olemassa
TPK =  
Teknologis-pedagoginen 
tieto
• Tieto siitä, miten teknologia vaikuttaa opetukseen ja 
oppimiseen
• Tieto siitä, miten valita oikea työkalu oikeaan tilanteeseen
• Pedagogisten strategioiden ja teknologian yhdistäminen
• Teknologian hyödyntäminen arvioinnissa
• Teknologian hyödyt ja rajoitteet oppimisessa ja opetuksessa
TPACK =  
Teknologis-pedagoginen 
sisältötieto
• Tieto siitä, miten teknologia voi auttaa oppiaineen 
opettamisessa ja oppimisessa
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Tulokset
TPACK-mallin soveltuvuus pystyvyysuskomuksien tutkimiseen
Tutkimuksessa toteutetun faktorianalyysin tuloksien avulla tulkittiin, kuinka hy-
vin TPACK-malli soveltuu pystyvyysuskomusten tutkimiseen, ja vastattiin siten 
ensimmäiseen tutkimuskysymykseen. Opettajien pystyvyysuskomuksia mittaa-
vista väittämistä nousi faktorianalyysissä esiin viisi faktoria. Faktorien lataukset 
on esitetty taulukossa 2.
Taulukko 2. Pystyvyysuskomuksia kuvaavista väittämistä koostettujen faktorien 
lataukset. Matalia latauksia (<0,3) ei ole listattu. 
Väittämä Faktori
1 2 3 4 5
1. Osaan ratkaista omat tekniset ongelmani. ,862
2. Opin helposti käyttämään erilaisia laitteita 
ja välineitä. ,933
3. Osaan pysyä mukana uusimman teknologian 
kehityksessä. ,970
4. Osaan käyttää ja hyödyntää erilaisia laitteita 
ja välineitä työssäni. ,717
5. Minulla on riittävät taidot laitteiden ja 
välineiden käyttämiseen. ,808
6. Minulla on riittävästi tietoa biologiasta 
tieteenä. ,886
7. Osaan tehdä biologista tutkimusta. ,728
9. Minulla on samanlainen käsitys biologiasta 
kuin muilla biologian asiantuntijoilla (esim. 
tutkijat).
-,302 ,457
10. Minulla on riittävästi tietoa kaikista 
opettamistani biologian osa-alueista. ,781
11. Osaan arvioida oppilaiden osaamista 
luokkahuonetilanteessa. ,698
12. Osaan eriyttää opetusta oppilaiden tieto- ja 
taitotason mukaan. -,386 ,357
13. Osaan arvioida oppilaiden oppimista 
monilla eri tavoilla. ,847
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14. Osaan käyttää monenlaisia 
opetusmenetelmiä ja osaan soveltaa niitä eri 
tilanteissa. 
,537
15. Osaan ylläpitää ryhmänhallintaa 
opetustilanteissa. ,502
16. Osaan valita biologian oppitunneille 
opetusmenetelmiä, jotka edistävät biologian 
tietojen ja taitojen oppimista.
,863
17. Osaan valita opetusmenetelmät siten, 
että ne sopivat hyvin opetettaviin biologian 
asiasisältöihin.
,797
18. Osaan valita biologian oppitunneille 
opetusmenetelmiä, jotka edistävät oppilaiden 
ajattelua.
,399
21. Osaan pitää oppitunteja, joissa laitteiden ja 
välineiden käyttö yhdistyy mielekkäällä tavalla 
biologian sisältöjen opettamiseen. 
,461 ,436
22. Osaan valita oppitunnille sellaisia laitteita 
ja välineitä, jotka auttavat oppilaita oppimaan 
biologian tietoja ja taitoja. 
,846
23. Osaan suunnitella oppituntini siten, että 
laitteita ja välineitä hyödynnetään tehokkaasti 
biologian sisältöjen opiskelemiseen.
,759
25. Osaan valita oppitunnille sellaiset laitteet 
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Faktori 1 tulkittiin teknologiseksi tiedoksi, 2 sisältötiedoksi, 3 teknologis-peda-
gogiseksi sisältötiedoksi, 4 pedagogiseksi tiedoksi ja 5 pedagogiseksi sisältötie-
doksi (Taulukko 3).
Taulukko 3. Faktorien tulkinta ja Cronbachin alfa -arvot.




1 1, 2, 3, 4, 5 Teknologinen tieto (TK) 0,934 erinomainen
2 6, 7, 9, 10 Sisältötieto (CK) 0,800 hyvä
3 21, 22, 23, 25 Teknologis-pedagoginen sisältötieto 
(TPACK)
0,868 hyvä
4 11, 12, 13, 14, 15 Pedagoginen tieto (PK) 0,747 tyydyttävä
5 16, 17, 18 Pedagoginen sisältötieto (PCK) 0,816 hyvä
Biologian opettajien pystyvyysuskomukset
Tutkimuksen toiseen ja kolmanteen tutkimuskysymykseen pyrittiin vastaamaan 
analysoimalla opettajien pystyvyysuskomuksia sekä sitä, millä tavoin erilaiset 
taustatekijät selittävät näitä uskomuksia. Tuloksien perusteella teknologinen 
tieto ei korreloi tilastollisesti merkitsevästi sisältötiedon ja pedagogisen tiedon 
kanssa, mutta muiden summamuuttujien välinen korrelaatio oli tilastollisesti 
merkitsevää. Opetuskokemus korreloi negatiivisesti teknologisen tiedon kanssa 
ja positiivisesti pedagogisen tiedon kanssa (Taulukko 4).
Taulukko 4. Pystyvyysuskomuksia kuvaavien summamuuttujien ja opetuskoke-
muksen Pearsonin korrelaatiot.
Opetuskokemus TK (1) CK (2) PK (4) PCK (5)
TK (1) -0,271 *
CK (2) 0,203 0,205
PK (4) 0,232 * 0,208 0,333 **
PCK (5) -0,021 0,371 ** 0,416 *** 0,548 ***
TPACK (3) -0,009 0,560 *** 0,456 *** 0,331 ** 0,597 ***
* p<0,05, ** p<0,01, ***p<0,001
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Opettajien taustatekijöiden osalta havaittiin, että miesten ja naisten välillä oli 
tilastollisesti merkitsevä ero koetun sisältötiedon osaamisen osalta. Opettajat, 
joilla oli ollut biologia pääaineena, kokivat sisältötietonsa ja pedagogisen sisältö-
tietonsa tilastollisesti merkitsevästi vahvempina kuin ne opettajat, joiden pääaine 
oli ollut jokin muu. Oppilaitoksella ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä 
mihinkään summamuuttujaan (Taulukko 5).
Taulukko 5. Sukupuolen, pääaineen ja oppilaitoksen yhteys pystyvyysuskomuksiin, 
































* p<0,05, ** p<0,01, ***p<0,001, NS = ei tilastollisesti merkitsevä
Näkemykset opettajankoulutuksen kehittämisestä
Neljänteen tutkimuskysymykseen vastattiin tutkimalla opettajien ja opettajan-
kouluttajientäydennyskoulutustoiveita. Opettajankouluttajat (N=16) mainitsivat 
aineenopettajiin (N=80) verrattuna enemmän kehittämiskohteita. Opettajan-
kouluttajien mielestä opettajien peruskoulutuksessa tulisi panostaa erityisesti 
pedagogisen tiedon ja pedagogisen sisältötiedon kehittämiseen. Opettajat pitivät 
keskeisimpinä kehittämiskohteina sisältötietoa, pedagogista tietoa ja pedagogista 
sisältötietoa, sekä jossain määrin teknologista tietoa (Kuvio 2).
102
Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia 12
Kuvio 2. Aineenopettajan peruskoulutuksen kehittämiskohteet biologian opetta-
jien (N=80) ja opettajankouluttajien (N=16) mukaan. Virhepalkeilla on esitetty 
keskivirhe (SE).
Täydennyskoulutuksien osalta opettajankouluttajat pitivät tärkeänä sekä sisäl-
tötietoa, pedagogista sisältötietoa, teknologista sisältötietoa että teknologis-pe-
dagogista sisältötietoa. Biologian aineenopettajat pitivät tärkeänä sisältötietoa 
ja pedagogista sisältötietoa, sekä jossain määrin myös teknologis-pedagogista ja 
teknologista tietoa sisältävää täydennyskoulutusta. (Kuvio 3)
Kuvio 3. Biologian opettajien (N=80) ja opettajakouluttajien (N=16) täydennys-
koulutustoiveet. Virhepalkeilla on esitetty keskivirhe (SE).
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Pohdinta ja johtopäätökset
Tutkimuksen ensimmäisenä tavoitteena oli analysoida, kuinka hyvin TPACK-
malli soveltuu biologian aineenopettajien pystyvyysuskomuksien tutkimiseen. 
Faktorianalyysissä osoittautui, että tutkimuskyselyn väitteet noudattivat suhteel-
lisen hyvin TPACK-mallin mukaista luokittelua, mikä on havaittu myös tutki-
muksissa, johon kysely pohjautui (mm. Koh ym., 2010; Chai ym, 2011; Pamuk, 
Ergun, Cakir, Yilmaz & Ayas, 2015). Tämän vuoksi mallia päätettiin soveltaa 
myös tämän tutkimuksen kvalitatiivisen osan analyysissa.
Biologian opettajien pystyvyysuskomuksia analysoitaessa osoittautui, että biolo-
giaa pääaineena opiskelleet kokivat sisältötietonsa ja pedagogisen sisältötietonsa 
vahvemmaksi kuin biologiaa sivuaineena opiskelleet. Aineenhallinta on yhtey-
dessä myös pedagogisen sisältötiedon pystyvyysuskomuksiin (Shulman, 1986), 
mihin myös tämän tutkimuksen tulokset viittaavat. Pedagogista sisältötietoa vah-
vistettaessa on huomioitava myös riittävä aineenhallinta. Tutkimuksessa osoit-
tautui, että miesopettajat kokevat aineenhallintansa naisopettajia vahvemmaksi, 
mikä on havaittu myös aikaisemmissa tutkimuksissa (mm. Koh ym., 2010). On 
myös havaittu, että sukupuolella ei ole tilastollisesti merkitsevää yhteyttä opetta-
jaksi opiskelevien pystyvyysuskomuksiin teknologis-pedagogisen sisältötiedon 
osalta. Sukupuolten väliset pystyvyysuskomusten erot syntyvät mahdollises-
ti vasta työelämässä: esimerkiksi naisopettajien on todettu kokevan enemmän 
painetta työssään, mikä heijastuu kokemukseen minäpystyvyydestä. (Klassen & 
Chiu, 2010; Lin ym., 2013.) Aineenopettajakoulutuksen kehittämisessä on jat-
kossa huomioitava myös sukupuolten väliset erot sekä perus- että täydennys-
koulutuksessa. Vahvistamalla opettajan osaamista ja aineenhallintaa voidaan 
mahdollisesti vaikuttaa myös koettuun stressiin ja sitä kautta minäpystyvyyteen.
Tämän tutkimuksen perusteella kokeneet opettajat kokivat pedagogisen osaami-
sensa vahvemmaksi ja teknologisen osaamisensa heikommaksi kuin nuoremmat 
opettajat. Aikaisemmissa tutkimuksissa opetuskokemuksen ja teknologisen tie-
don osaamisen on niin ikään todettu korreloivan negatiivisesti (Lin ym., 2013) – 
korrelaatio on kuitenkin heikko, joten pelkästään opettajan ikä ei ole indikaattori 
teknologisesta osaamisesta. Teknologia muuttuu nopeasti, joten siihen liittyvää 
täydennyskoulutusta on tarjottava myös pitkään biologian opettajina toimineille. 
Näin myös työssä toimivat biologian opettajat pystyvät kehittämään teknologian 
opetuskäytön osaamistaan.
Tutkimuskyselyssä biologian opettajat toivovat peruskoulutukseensa erityisesti 
lisää aineenhallintaa, pedagogista osaamista ja pedagogista sisältötietoa vahvis-
tavia sisältöjä. Lisäksi opettajat toivovat täydennyskoulutuksiin lisää sisältötietoa, 
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pedagogista sisältötietoa ja teknologis-pedagogista osaamista vahvistavia osa-
alueita. Tulosten perusteella opettajat eivät koe tarvitsevansa pedagogista tietoa 
sisältävää koulutusta täydennyskoulutuksissa, mutta pitävät sitä tärkeänä osana 
aineenopettajan peruskoulutusta. On mahdollista, että opettajat kokevat oppi-
vansa pedagogista tietoa työssä toimiessaan – tähän viittaa myös se, että kysely-
tutkimuksen kvantitatiivisessa osassa opetuskokemus korreloi positiivisesti pe-
dagogisen tiedon pystyvyysuskomusten kanssa. 
Biologian opettajankouluttajat ja opettajat toivoivat lisää aineenhallintaa vahvis-
tavia sisältöjä sekä perus- että täydennyskoulutuksiin. Myös pedagoginen sisäl-
tötieto on biologian opettajien ja opettajankouluttajien mielestä keskeistä. Uutta 
biologista tietoa tuotetaan hyvin nopeasti, minkä vuoksi opettajien tulee päivit-
tää ja ylläpitää aineenhallintaansa työuran aikana. Biologian aineenopettajan pe-
ruskoulutuksessa opiskelijat keskittyvät usein yhteen biologian osa-alueeseen sen 
sijaan, että he opiskelisivat biologiaa laaja-alaisesti. Tämä saattaa johtaa siihen, 
että osa opettajista kokee, että koulutus ainelaitoksella ei tarjoa heille riittävästi 
biologian aineenhallintaa laajasti vahvistavia sisältöjä. Heikko aineenhallinta voi 
osaltaan heijastua myös heikoksi koettuun pedagogiseen sisältötietoon.
Biologian opettajat eivät kokeneet opettajankoulutusta puutteelliseksi teknolo-
gisen tiedon osalta, mutta täydennyskoulutuksiin opettajat toivoivat enemmän 
opetusteknologista osaamista vahvistavia sisältöjä. Teknologinen tieto on luon-
teeltaan jatkuvasti muuttuvaa (Mishra & Koehler, 2006), joten olisi keskeistä, et-
tä opettajille tarjottaisiin mahdollisuuksia päivittää opetusteknologista osaamis-
taan uran aikana. Opettajankouluttajien mukaan myös opettajankoulutuksessa 
on annettava tuleville biologian opettajille riittävät valmiudet teknologisen tie-
don hallintaan, omaksumiseen ja hyödyntämiseen opetuskäytössä.
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Abstract
Subject teachers’ self-efficacy beliefs and teacher educators’ 
views about competence in technological pedagogical content 
knowledge in biology education
In subject teacher education, there may be few connections between a student’s 
major subject studies and their minor pedagogical studies. For that reason, it may 
be challenging to acquire skills and knowledge required in the teaching profes-
sion. In addition, various technological skills are needed in teaching. In this stu-
dy, the framework of technological pedagogical content knowledge (TPACK) was 
used to research biology teachers’ (N=80) self-efficacy beliefs, and teachers’ and 
teacher educators’ (N=16) views about development of teacher education. Based 
on the results, self-efficacy beliefs in technological knowledge do not correlate 
directly with other TPACK categories. According to the teachers and teacher edu-
cators, teacher education should contain more topics covering content knowled-
ge, pedagogical content knowledge and pedagogical knowledge, and further 
education should strengthen their technological pedagogical knowledge as well. 
The results indicate that not only educational technology but also content kno-
wledge, pedagogical knowledge and pedagogical content knowledge should be 
emphasized when developing biology teacher education.
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Artikkelissa tarkastellaan perusopetuksen oppilaiden turvallisuusosaamista: tie-
toja, taitoja ja asenteita (N=376), joita on tutkittu aiemmin vain vähän. Vaikka 
turvallisuusosaaminen oli tulosten mukaan keskimääräisesti hyvällä tasolla, tyt-
töjen ja poikien, luokka-asteiden ja yksittäisten koulujen välillä oli tilastollisesti 
merkitseviä eroja. Erot varmistettiin analyysissä parametrisin ja epäparametrisin 
menetelmin. Poikien tyttöjä ja yläkoululaisten alakoululaisia tilastollisesti merkit-
sevästi heikompi turvallisuusasenne aiheuttaa huolta. Tulokset herättävät pohti-
maan erityisesti yläkoulussa toteutettavaa turvallisuuskasvatusta, jonka sisältöjä 
tulee tarkastella jatkossa laajasti suhteessa eri-ikäisten oppilaiden tarpeisiin ja 
heidän elämänpiiriinsä. Koulun turvallisuuskulttuurin ja turvallisuuskasvatuksen 
vuorovaikutteiseen suhteeseen kuuluu, että turvallisuutta toteutetaan ja opitaan 
kouluissa kokemuksellisesti ja ilmiölähtöisesti. 
Avainsanat
turvallisuusosaaminen, perusopetus, turvallisuuskasvatus, asenne, tieto, taito
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Johdanto 
Turvallisuus on arvo, joka näyttäytyy elämän vaarattomuutena ja varmuutena 
sekä turvallisuuspoikkeamien poissaolona (Niemelä, 2000). Globaalissa ja lokaa-
lissa arjessa toimiminen haastaa kansalaisten turvallisuusosaamisen. Uudenlaisia 
haasteita tuovat mukanaan esimerkiksi digitalisaatio, ilmastonmuutoksen poik-
keukselliset sääolot, terrorismi ja kodin turvallisuushaasteet. 
Turvallisuusosaaminen on kriittisen tarkastelun kohteena oppilaitosten turval-
lisuutta käsittelevissä raporteissa (esim. Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2013; 
2015; Sosiaali- ja terveysministeriö, 2013) ja onnettomuuksien tutkintaselos-
teissa (esim. Onnettomuustutkintakeskus, 2014). Euroopan kontekstissa suoma-
laisten lasten turvallisuuteen kiinnitetään huomiota hyvin tavoiteohjelmissa ja 
strategioissa. Kuitenkin lasten ja nuorten tapaturmaisia kuolemia on Suomessa 
muita Pohjoismaita enemmän ja lähes yhtä paljon kuin Baltian ja Itä-Euroopan 
maissa. (European Child Safety Alliance, 2012). Suomalaisten opettajien turvalli-
suusosaamisessa on puutteita (Waitinen, 2011, ks. myös Lindfors & Somerkoski, 
2016).
Turvallisuusosaamisella tarkoitetaan henkilön turvallisuutta koskevien tietojen, 
taitojen ja asenteiden kokonaisuutta, johon kuuluu valmius toimia menestyksek-
käästi tilanteissa tai suorittaa tietty tehtävä (Lindfors & Somerkoski, 2016). Op-
pilaiden pitäisi oppia tunnistamaan vaaroja, arvioimaan niistä aiheutuvia riskejä 
ja suhteuttamaan omaa toimintaansa kulloiseenkin tilanteeseen (Kallio, 2014). 
Tämä tarkoittaa esimerkiksi tapaturmien ehkäisemistä (Sosiaali- ja terveysmi-
nisteriö, 2013), oppimista läheltä piti -tilanteista (Crutchfield & Roughton, 2014) 
sekä toimintaa hätätilanteessa (Onnettomuustutkintakeskus, 2014). Oppilaiden 
arkipäivää kuvaa, että 12 prosentissa koulujen ympäristöstä löytyi huumeiden 
käyttöön liittyviä esineitä ja 43 prosentissa kouluista oli vamman aiheuttanutta 
väkivaltaa (Näsi, Virtanen & Tanskanen, 2017).
Tutkimuksen tehtävänä on tarkastella perusopetuksen turvallisuusosaamista 
harkinnanvaraisen näytteen pohjalta tutkimukseen osallistuvissa kouluissa ja 
kehittää samalla mittaria, jota voitaisiin käyttää laajemmin oppilaiden turvalli-
suusosaamista arvioitaessa. Erityistä huomiota kiinnitetään tyttöjen ja poikien 
sekä eri-ikäisten oppilaiden osaamisen mahdollisiin eroihin. Tutkimuksen pää-
ongelma on: Millä tasolla perusopetuksen oppilaiden turvallisuusosaaminen on? 
Pääongelmaan vastataan kolmen alaongelman avulla: 1) onko oppilaiden turval-
lisuusosaamisessa eroa tietojen, taitojen ja asenteiden osalta, 2) eroaako tyttöjen 
ja poikien turvallisuusosaaminen ja jos niin miten, sekä 3) onko oppilaiden tur-
vallisuusosaamisessa eroa luokka-asteen tai koulun osalta? Tähän tutkimukseen 
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osallistuneet alakoulun ja yläkoulun oppilaat (N=376) ovat saaneet turvallisuus-
kasvatusta Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 (POPS, 2004) 
mukaan. Opetuksen kehittämisen kannalta tässä tutkimuksessa on tärkeää saada 
analyyttinen kokonaiskuva oppilaan nykyisestä turvallisuusosaamisesta uuden 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) toteuttamisen pohjak-
si – ei verrata osaamista käytöstä poistuneeseen opetussuunnitelmaan (POPS, 
2004). Aikaisempi tutkimus (Somerkoski, 2012) on keskittynyt vain perusope-
tuksen päättäviin oppilaisiin. Tutkimuksen tulosten avulla päästään arvioimaan 
ja kehittämään turvallisuuskasvatusta ja edelleen kehittämään mittaria turvalli-
suusosaamisen arviointiin. 
Oppilaan turvallisuusosaamisen kehittäminen
Perusopetus on perusopetusikäisten keskeinen turvallisuusosaamisen kehittäjä, 
sillä lähes 80 % 9. luokan oppilaista raportoi oppineensa turvallisuus- ja liiken-
neasioita nimenomaan koulussa. Kuitenkin tytöistä 2 %:lla ja pojista 14 %:lla oli 
taipumus käyttäytyä turvallisuusnäkökohdista piittaamatta. (Somerkoski, 2012.) 
Tällöin on kyse riskikäyttäytymisestä, joka altistaa vaaroille. Kallion mukaan 
(2014) turvallisuuskasvatus on riskivastuullisuuden herättämistä. 
Perusopetuksen päättövaiheen turvallisuusosaamisen arvioinnin perusteella 
(N=1198) oppilaiden turvallisuutta koskevat tiedot ovat hyvällä tasolla. Oppi-
laista 66 % osasi vastata tehtäviin hyvin tai kiitettävästi. Pojat sen sijaan arvioivat 
omat taitonsa erittäin merkitsevästi paremmiksi kuin tytöt. Asenteellisesti tytöis-
tä 91 % ja pojista 78 % arvioi turvallisuus- ja liikenneasiat tärkeiksi ja hyödylli-
siksi. (Somerkoski, 2012.) Laadullisen tarkastelun perusteella (Somerkoski, 2013; 
N=283) oppilaat kokivat turvallisuuden yhteiskunnallisena security-tyyppisenä 
kontrolliturvallisuutena, jota ihmiset itsen ulkopuolella ohjaavat. Turvallisuutta 
uhkaavia teemoja olivat vastaajien mukaan muun muassa rikollisuus, pelottavat 
ihmiset, liikenne ja päihteet. Oppilailla ei ollut kokemusta, että he itse vaikuttai-
sivat ja olisivat vastuullisia omalta osaltaan.
Kuvio 1 havainnollistaa turvallisuuskasvatuksen viitekehystä kouluasteelta toisel-
le etenevänä aihealueiden kokonaisuutena. Oppilas rakentaa turvallisuutta kos-
kevien arvojen, asenteiden, tietojen ja taitojen toiminnallisen ja kokemuksellisen 
opiskelun pohjalta osaamista, johon sisältyy valmius tunnistaa vaaroja, arvioi-
da riskejä ja toimia tarkoituksenmukaisesti. Oppilaiden turvallisuusosaamista 
tulisi kehittää sekä kansalaisen tarvitsemana osaamisena että turvallisuuskriit-
tisten oppiaineiden (käsityö, liikunta, kotitalous, fysiikka, kemia) substanssiin 
liittyvänä osaamisena, jolloin turvallisuutta tarkastellaan erityisesti turvallisen 
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työskentelyn näkökulmasta. Toiminnallisten valmiuksien luominen on turvalli-
suusosaamisen edistämisessä avainasemassa. 
Kuvio 1. Turvallisuuskasvatuksen viitekehys. (Lindfors & Somerkoski, 2016, edel-
leen kehitetty OPTUKE, 2012 pohjalta).
Aikaisemman tutkimuksen (Espelage, Low & Polanin 2014; Jones, Pezzi, Rodri-
quez & Whittle, 2016) ja eurooppalaisen TACTICS-hankkeen (Tools to Address 
Childhood Trauma, Injury and Children’s Safety) mukaan keskeisiä lasten ja 
nuorten turvallisuuden osaamisen kehittämisen alueita ovat liikenneturvalli-
suus, vesiturvallisuus, tapaturmien ja kiusaamisen ehkäisy, paloturvallisuus sekä 
päihteiden käytön ehkäiseminen (European Child Safety Alliance, 2012, 2014). 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS, 2014) nostaa oppilai-
den turvallisuusosaamisen aikaisempaa laajemmin kehittämisen kohteeksi (vrt. 
POPS, 2004). Turvallisuus on opetussuunnitelmassa osa laaja-alaista osaamisko-
konaisuutta Itsestä huolehtiminen ja arjen taidot (L3). 
”Kouluyhteisö ohjaa ymmärtämään, että jokainen vaikuttaa toiminnallaan 
niin omaan kuin toistenkin hyvinvointiin, terveyteen ja turvallisuuteen. 
…Oppilaat oppivat … turvallisuuden merkityksen …saavat tilaisuuksia 
harjoitella toimimaan omasta ja muiden turvallisuudesta huolehtien eri 
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tilanteissa, myös liikenteessä. Heitä ohjataan ennakoimaan vaaratilanteita 
ja toimimaan niissä tarkoituksenmukaisesti. Oppilaita opetetaan 
tunnistamaan keskeiset turvallisuuteen liittyvät symbolit sekä suojaamaan 
yksityisyyttään ja henkilökohtaisia rajojaan.” (POPS, 2014, 18). 
Turvallisuus on lisäksi selkeästi mainittuna äidinkielen, ympäristöopin, yhteis-
kuntaopin, fysiikan, kemian, biologian, maantiedon, terveystiedon, käsityön, 
musiikin, kotitalouden ja liikunnan tavoitteissa ja sisällöissä sekä osin myös arvi-
ointikriteereissä (POPS, 2014). Turvallisuusosaamista tarvitaan myös koulun toi-
mintakulttuurissa oppituntien ulkopuolella: ruokailutilanteissa, liikuntapaikoille 
siirryttäessä, koulumatkoilla ja välitunneilla. Opetussuunnitelmatekstissä koros-
tuu selvästi laaja-alainen turvallisuuden monimuotoisuuden ymmärtäminen ja 
oppilaan oma toiminta sekä vastuu turvallisuuden edistämisessä.
Jotta koulu voi edistää oppilaan turvallisuusosaamisen kehittymistä, opettajien 
tulee tunnistaa oppilaiden osaamisen erityispiirteitä. Luokanopettajakoulutuk-
sen opetussuunnitelmatutkimuksen perusteella (Lindfors & Somerkoski, 2016) 
turvallisuusosaaminen on koulutuksessa hajanaista ja tietopainotteista. Jonesin 
ym. tutkimuksen mukaan (2016, N= 26384) interventioita turvallisen käyttäyty-
misen edistämiseksi tulisi kohdentaa siten, että tunnetaan oppilaiden kulttuuri-
set taustat ja riskikäyttäytymisen osa-alueet. Opettajien turvallisuusosaamisen 
kehittäminen oppilaiden turvallisuusosaamisen edistämiseksi on myös kansain-
välinen haaste (Erdur-Baker, Kasapoğlu & Yılmaz, 2015). Jotta opettajat pystyvät 
vastaamaan opetussuunnitelman haasteeseen turvallisuuskasvatuksen monipuo-
listamisesta ja sekä asenteiden että taitojen toiminnallisen oppimisen edistämi-
sestä tietojen lisäksi, tulee opettajien, opettajankouluttajien ja opettajaopiskelijoi-
den ymmärtää nykyinen oppilaiden turvallisuusosaamisen taso. 
Tutkimuksen toteuttaminen
Tutkimuksen aineisto kerättiin Opetushallituksen aihekokonaisuuksien seuran-
ta-arvioinnin Turvallisuus ja liikenne -kyselyn (Somerkoski, 2012) ja euroop-
palaisen TACTICS-hankkeen kyselyn (European Child Safety Alliance, 2014) 
pohjalle rakentuvan mittarin avulla. Tutkimukseen osallistui 376 oppilasta nel-
jästä perusasteen koulusta, näistä yksi oli luokkia 1–6 opettava koulu ja kolme 
yhtenäiskouluja (luokat 1–9). Kysymyksessä on siten harkinnanvarainen näyte. 
Koulujen osuus vastaajista vaihteli 16 ja 28 prosentin välillä. Tyttöjä oli 210 (56 
%) ja poikia 166 (44 %). Vastaajien ikä vaihteli 8 ja 16 vuoden välillä, keski-iän 
ollessa 12 vuotta. Eniten oli 13-vuotiaita vastaajia (21 %). Eniten vastaajia oli 7. 
luokka-asteelta. Alakoululaisia oli 204 (54 %) ja yläkoululaisia 171 (46 %). Yksi 
vastaaja ei ilmoittanut koulua eikä luokka-astetta. 
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Kyselyn alussa oppilas ilmoitti sukupuolensa, ikänsä, luokka-asteensa ja koulun-
sa. Tämän jälkeen oppilas arvioi omaa turvallisuusasennettaan viisiportaisella 
Likert-asteikolla yhdeksän väittämän avulla. Omia turvallisuustietojaan ja -tai-
tojaan oppilas arvioi kolmen vastausvaihtoehdon avulla laatueroasteikkoa käyt-
täen: kyllä, ei ja en osaa sanoa tai en ymmärrä kysymystä. Turvallisuustietoja 
arvioitiin 17 ja turvallisuustaitoja yhdeksän väittämän avulla. Väittämät koski-
vat palo-, liikenne-, tieto-, terveys- ja työturvallisuutta. Esitestauksen perus-
teella vastaamiseen kului 10–15 minuuttia. Väittämien määrää ja sanamuotoa 
tarkasteltiin kriittisesti, jotta eri-ikäisillä oppilailla olisi mahdollisuus ymmärtää 
kysymykset, ja jotta he jaksaisivat vastata kyselyyn. 
Aineistoa tarkasteltiin turvallisuusasenteita, -tietoja ja -taitoja mittaavien muut-
tujien ja näistä muodostettujen summamuuttujien avulla. Muuttujien välisiä ero-
ja tarkasteltiin suhteessa sukupuoleen, luokka-asteeseen ja kouluun. Analyysissä 
käytettiin sekä parametrisiä että epäparametrisiä testejä. Turvallisuustiedon ja 
-taidon tasoa arvioitiin skaalalla erinomainen (yli 80 % vastauksista oikein), kii-
tettävä (oikein 71–80 %), hyvä (oikein 61–70 %), tyydyttävä (oikein 51–60 %), 
välttävä (oikein 31–49 %) ja heikko (oikein 30 % tai vähemmän) (ks. Lindfors & 
Hilmola, 2016). Analyysissa käytetään käsitettä alakoulu (luokkien 3–6 oppilaat) 
ja käsitettä yläkoulu (luokkien 7–8 oppilaat). Oppilaat vastasivat sähköiseen tut-
kimuskyselyyn oppituntien aikana syksyllä 2016. 
Oppilaiden turvallisuusosaaminen – tulokset
Turvallisuusasenne
Kyselyn asenneväittämät olivat Likert-asteikollisia (1 = täysin eri mieltä – 5 = täy-
sin samaa mieltä). Lisäksi vastausvaihtoehtona oli ”En osaa sanoa tai en ymmärrä 
kysymystä”. Mikäli oppilas valitsi tämän vaihtoehdon, vastausta ei voitu kyseisen 
muuttujan osalta huomioida analyysissä. Analysointia varten kaikki asenneväit-
tämät käännettiin siten, että kyseisen muuttujan arvo 1 vastasi turvallisuus-
kielteistä ja arvo 5 turvallisuusmyönteistä asennetta. Kunkin asennemuuttujan 
mediaani ja moodi sai arvon 5. Väittämillä kartoitettiin turvallisuusasennetta 
koskien hätänumeroa, paloturvallisuutta, liikennetaitoja, sähkölaitteita, pyöräi-
lyn turvavarusteita, väkivaltaa, turvataitoja ja suhtautumista kodin palovaroitti-
men tärkeyteen. Taulukossa 1 on esitetty kaikkien oppilaiden, tyttöjen ja poikien 
muuttujakohtaiset keskiarvot ja -hajonnat. Mikäli t-testin perusteella havaittiin 
sukupuolten välillä tilastollisesti merkitsevä ero, on p-arvo esitetty Taulukossa 1. 
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Taulukko 1. Turvallisuusasennetta mittaavien muuttujien keskiarvot (M) ja -ha-
jonnat (SD) kaikilla oppilailla, tytöillä ja pojilla sekä t-testin p-arvot sukupuolten 
välisissä tilastollisesti merkitsevissä eroissa. 
Turvallisuusasennetta mittaavat muuttujat 


















































































Taulukon 1 mukaan turvallisuusasennetta mittaavien muuttujien keskiarvojen 
vaihteluväli oli 4.15–4.95 ja keskihajonnan vaihteluväli oli .27–1.25. Keskiarvo-
tarkastelun perusteella oppilaat suhtautuivat turvallisuuteen positiivisesti. Kuu-
dessa muuttujassa yhdeksästä havaittiin tilastollisesti merkitsevää eroa tyttöjen 
ja poikien välillä. Muuttujien jakaumien vinouden vuoksi erot tarkastettiin myös 
epäparametrisellä Mann-Whitneyn U-testillä. Vain muuttujan ”Uskon tarvitse-
vani tulevaisuudessa taitoja, jotka liittyvät liikenteessä liikkumiseen” (mja 7) epä-
parametrinen testi antoi t-testistä eriävän tuloksen vertailtaessa tyttöjä ja poikia, 
U = 15778, p = .126. Paloturvallisuutta koskevien muuttujien ”Minun mielestäni 
tulella leikkimistä voi kokeilla” (mja 6) ja ”On oikein ottaa tulitikut käteen ja 
raapia niitä” (mja 12) sekä muuttujan 10 ”Joskus asiat eivät ratkea muutoin kuin 
väkivallalla” osalta ero oli tilastollisesti erittäin merkitsevä. Muuttujien 6 ja 12 
osalta ero oli tilastollisesti erittäin merkitsevä myös vertailtaessa ala- ja yläkou-
lulaisten vastauksia. Pyöräilykypärän käytön suhteen (mja 8) sukupuolten välillä 
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oli tilastollisesti merkitsevä ero ja ylä- ja alakoululaisten välillä erittäin merkit-
sevä ero. 
Yhdeksästä asennemuuttujasta muodostettiin summamuuttuja, joka kuvaa oppi-
laan yleistä turvallisuusasennetta. Summamuuttujan muodostaminen katsottiin 
mahdolliseksi, koska Cronbachin alfan arvo oli .633. Summamuuttujan mediaani 
oli 41 ja moodi 44 asteikolla 9–45. Asteikolle 1–5 skaalatun summamuuttujan 
keskiarvo oli 4.52 ja keskihajonta .586. Turvallisuusasenteissa oli tyttöjen (M = 
4.62, SD = .355) ja poikien (M = 4.34, SD = .525) välillä tilastollisesti merkitsevä 
ero, t(243.026) = 5.544, p < .001. Koska muuttujien jakaumat olivat vinoja, var-
mistettiin tilastollisesti merkitsevä ero vielä käyttäen Mann- Whitneyn U-testiä 
(U = 8716.50, p < .001).
Yksisuuntaisen varianssianalyysin (ANOVA) mukaan koulujen välillä oli tilas-
tollisesti merkitseviä eroja (F(3, 320) = 4.184, p =.006). Tukeyn Post Hoc -testin 
perusteella yksi kouluista (alakoulu) erosi kolmesta muusta tilastollisesti merkit-
sevästi. Myös Kruskal-Wallisin testin mukaan koulujen välillä oli tilastollisesti 
merkitseviä eroja, χ2(3) = 13.175, p = .004. Koulujen välisiä eroja havaittiin myös 
ristiintaulukoimalla turvallisuusasenne-summamuuttujan 5-portaiselle asteikol-
le palautetut arvot koulun mukaan (p  = 003, kaksisuuntainen Fisherin eksakti 
-testi).
Alakoululaisten turvallisuusasenne (M = 4.59, SD = .409) oli tilastollisesti mer-
kitsevästi positiivisempi kuin yläkoululaisten (M = 4.40, SD = .491), t(304.198) = 
3.777, p < .001. Ero havaittiin myös epäparametrisellä Mann-Whitneyn U-testil-
lä, U = 9930, p <.001 sekä ristiintaulukoimalla (Taulukko 2) turvallisuusasenne-
summamuuttujan 5-portaiselle asteikolle palautetut arvot ala- ja yläkoululaisten 
mukaan, χ2 (2) = 12.236, p = .002. Turvallisuusasenteen ja vastaajan iän välillä 
havaittiin heikko negatiivinen korrelaatio, r = - .18, p = .001.
Taulukko 2. Tyttöjen, poikien, alakoululaisten ja yläkoululaisten määrä 5-portai-










 (n = 157)
3 (neutraali) 1 (0.6 %) 14 (9.7 %) 5 (3.0 %) 10 (6.4 %)
4 (jokseenkin positiivinen) 60 (33.3 %) 65 (44.8 %) 52 (31.0 %) 73 (46.5 %)
5 (positiivinen) 119 (66.1 %) 66 (45.5 %) 111 (66.1 %) 74 (47.1 %)
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Turvallisuustiedot
Turvallisuustietoihin liittyvissä väittämissä vastaajan oli kyllä- ja ei-vastauksen 
lisäksi mahdollisuus valita ”En osaa sanoa tai en ymmärrä kysymystä” -vaihtoeh-
to. Väittämiä vastaavat muuttujat koodattiin siten, että oikea vastaus sai arvon 1, 
väärä vastaus arvon -1 ja ”En osaa sanoa tai en ymmärrä kysymystä” -vaihtoeh-
to arvon 0. Näin koodatuista muuttujista laskettiin summamuuttuja, joka kuvaa 
oppilaan turvallisuusosaamista tietojen osalta. Turvallisuustieto-muuttujan oli 
siis mahdollista saada arvoja -17 ja +17 välillä. Tässä otoksessa muuttujan arvot 
vaihtelivat arvosta -9 arvoon 17. Turvallisuustiedon keskiarvo oli M = 10.40 (SD 
= 3.372) ja mediaani ja moodi saivat arvon 11. Muuttujakohtaisesti oppilaiden 
oikeiden vastausten suhteellinen osuus vaihteli erinomaisen (mja 37, ”yleinen 
hätänumero on 112, 99 % oikeita vastauksia) ja välttävän tietämisen (mja 61, 
”Palomiehet vastaavat turvallisuudesta heti, jos koulussa syttyy tulipalo”, 18 % 
oikeita vastauksia) välillä.
Tyttöjen (M = 10.60, SD = 2.821, Mdn = 11) ja poikien (M = 10.14, SD = 3.964, 
Mdn = 11) välillä ei havaittu tilastollisesti merkitsevää eroa epäparametrisel-
lä Mann-Whitneyn U-testillä (U = 14757.5, p = .484) eikä Studentin t-testillä 
(t(267.128) = 1.230, p = .220). Eroa ei myöskään löytynyt koulujen välillä. Tur-
vallisuustietojen osalta alakoulun (M = 10.21, SD = 3.502, Mdn = 11) ja yläkoulun 
(M = 10.61, SD = 3.208, Mdn = 11) välillä epäparametrinen Mann-Whitneyn 
U-testi antoi arvon U = 14444.5, p =.252 ja parametrinen Studentin t-testi arvon 
t(352) = -1.119 , p = .264. Turvallisuustieto-muuttuja ei korreloinut vastaajien iän 
kanssa tilastollisesti merkitsevästi.
Yksittäisten väittämien osalta oikeiden vastausten prosentuaalinen osuus kaikista 
vastanneista sekä alakoulun ja yläkoulun oppilaiden vastauksista on esitetty Tau-
lukossa 3. Väittämässä ”Jos tarvitaan poliisia, pitää soittaa numeroon 118” (mja 
38) oli sukupuolten välillä tilastollisesti merkitsevä ero, χ2(2) = 7.872, p = .020. Ti-
lastollisesti merkitsevä ero oli z-testin perusteella vastausvaihtoehdossa ”En osaa 
sanoa tai en ymmärrä kysymystä”, jonka oli valinnut 33 prosenttia tytöistä ja 21 
prosenttia pojista. Oikein ja väärin vastanneiden osuuksissa ei havaittu tilastolli-
sesti merkitsevää eroa. Myös tyttöjen ja poikien vastaukset väittämään ”Roskik-
sessa on pieni tulipalo. Sen voi sammuttaa hiekalla” (mja 40) erosivat tilastollises-
ti merkitsevästi, χ2(2) = 14.697, p = .001. Oikein vastanneiden osuuksissa ei ollut 
tilastollisesti merkitsevää eroa, mutta suurempi osa tytöistä (44 %) kuin pojista 
(26 %) valitsi jälleen ”En osaa sanoa tai en ymmärrä kysymystä”-vaihtoehdon. 
Lisäksi pojilla oli tilastollisesti merkitsevästi enemmän (25 %) vääriä vastauk-
sia kuin tytöillä (15 %). Vastaavanlainen tilanne havaittiin muuttujassa 42 ”Jos 
ajaa mopolla ilman kypärää, voi saada sakot” (p < .001, kaksisuuntainen Fisherin 
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eksakti -testi). Muuttujassa 43 ”Lapset saavat harjoitella tulitikkujen sytyttämistä 
ilman aikuista” oli tilastollisesti merkitsevä ero sukupuolten välillä, χ2(2) = 7.234, 
p = .027. Väärin vastanneiden poikien osuus (11 %) oli z-testin perusteella tilas-
tollisesti merkitsevästi suurempi kuin tyttöjen (4 %). Lisäksi sukupuolten välinen 
ero havaittiin muuttujassa 44 ”Sisälle voi tehdä nuotion” (p < .001, kaksisuuntai-
nen Fisherin eksakti -testi). Pojilla oli tilastollisesti merkitsevästi vähemmän oi-
keita vastauksia (89 %) kuin tytöillä (97 %) ja enemmän (10 %) vääriä vastauksia 
kuin tytöillä (1 %).
Taulukko 3. Oppilaiden turvallisuustiedot. Tieto-osuuteen oikein vastanneiden 
suhteelliset osuudet: kaikki oppilaat sekä luokat 3–6 ja 7–8. 






23. Hätänumeroon voi soittaa vain, jos joku on loukkaantunut.* 51 45 57
26. Sähkökatkon aikana ei kannata aukaista pakastinta. 41 44 37
27. Tiedän, mitä pitää tehdä, jos kotona tulee sähkökatko. 74 77 71
35. Jos talo palaa, hissi on vaarallinen paikka. 93 91 95
36. Lain mukaan auton kuljettaja saa pitää puhelinta kädessä 
joskus ajon aikana.*
82 78 86
37. Yleinen hätänumero on 112. 99 99 98
38. Jos tarvitaan poliisia, pitää soittaa numeroon 118.* 65 68 62
39. Hätänumeroon voi soittaa, jos on syttynyt tulipalo. 97 98 97
40. Roskiksessa on pieni tulipalo. Sen voi sammuttaa hiekalla 45 46 43
41. Pieni tulipalo voi levitä suureksi minuutissa. 87 84 92
42. Jos ajaa mopolla ilman kypärää, voi saada sakot. 86 86 85
43. Lapset saavat harjoitella tulitikkujen sytyttämistä ilman 
aikuista.*
88 92 84
44. Sisällä voi tehdä nuotion.* 94 96 91
45. Maastopalo voi levitä nuotiosta. 87 85 90
46. Savun hengittäminen on vaarallista. 92 92 92
57. Savu on kaikkein vaarallisinta tulipalossa. 51 50 53
61. Palomiehet vastaavat turvallisuudesta heti, jos koulussa 
syttyy tulipalo.*
18 16 22
Ala- ja yläkoululaisten välillä tilastollisesti merkitsevä ero oikein ja väärin vas-
tanneiden osuuksissa oli muuttujassa 23 ”Hätänumeroon voi soittaa vain, jos 
joku on loukkaantunut” (χ2(2) = 6.183, p = .045) ja muuttujassa 43 ”Lapset 
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saavat harjoitella tulitikkujen sytyttämistä ilman aikuista” (χ2(2) = 6.439, p = 
.040). Muuttujassa 41 ”Pieni tulipalo voi levitä suureksi minuutissa” (p = .038, 
kaksisuuntainen Fisherin eksakti -testi) ala- ja yläkoululaisten ero löytyi z-testin 
perusteella oikein vastanneiden ja en osaa sanoa tai en ymmärrä kysymystä vas-
tanneiden osuuksissa. Eroa oli myös väärin ja en osaa sanoa tai en ymmärrä 
kysymystä vastanneiden osuuksissa muuttujassa 38 ”Jos tarvitaan poliisia, pitää 
soittaa numeroon 118” (χ2(2) = 9.780, p = .008) ja muuttujassa 61 ”Palomiehet 
vastaavat turvallisuudesta heti, jos koulussa syttyy tulipalo (χ2(2) = 9.370, p = 
.009). Näissä muuttujissa yläkoululaiset olivat valinneet alakoululaisia useammin 
”en osaa sanoa tai en ymmärrä kysymystä” -vaihtoehdon.
Turvallisuustaidot
Turvallisuustaitoja mitattiin kyselyssä yhdeksän väittämän avulla. Väittämissä oli 
kyllä- ja ei-vaihtoehtojen lisäksi ”en osaa sanoa tai en ymmärrä kysymystä” -vaih-
toehto. Turvallisuustaitoja mittaava summamuuttuja muodostettiin kuten tur-
vallisuustietojen summamuuttuja. Turvallisuustaito-muuttujan oli mahdollista 
saada arvoja -9 ja +9 välillä. Tässä otoksessa muuttujan minimiarvo oli -5 ja mak-
simiarvo 9. Turvallisuustaidon keskiarvo oli M = 5.00 (SD = 2.482) ja mediaani ja 
moodi saivat arvon 5. Oppilaiden oikeiden vastausten suhteellinen osuus vaihteli 
erinomaisen (mja 52, ”Käytätkö turvavyötä, kun olet henkilöauton kyydissä?”, 
96 % oikeita vastauksia) ja välttävän tietämisen (mja 29, ”Jos kaveriani on purrut 
kyykäärme, talutan hänet rauhalliseen paikkaan.”, 33 % oikeita vastauksia) välillä.
Taitojen suhteen tyttöjen osaaminen (M = 5.30, SD = 2.160, Mdn = 5) erosi poiki-
en osaamisesta (M = 4.61, SD = 2.801, Mdn = 5) t-testin perusteella, t(288.368) = 
2.533 , p = .012. Vastaava eroa ei kuitenkaan havaittu Mann-Whitneyn U-testillä 
(U = 14154, p = .062). Turvallisuustaito-muuttujan vinouden vuoksi havaintoa 
sukupuolten välisestä erosta ei voida pitää täysin luotettavana. Sen sijaan alakou-
lun (M = 5.52, SD = 2.233, Mdn = 5) ja yläkoulun (M = 4.39, SD = 2.617, Mdn = 
5) oppilaiden vastausten ero havaittiin sekä parametrisin (t(330.327) = 4.395 p < 
.001) että epäparametrisin (U = 11856, p < .0001) testein. Turvallisuustaidon ja 
vastaajan iän välillä oli heikko negatiivinen korrelaatio, r = -.19, p < .001. Krus-
kal-Wallisin testin mukaan koulujen välillä oli tilastollisesti merkitseviä eroja, 
χ2(3) = 21.757, p <.001.
Yksittäisiin väittämiin oikein vastanneiden prosentuaalinen osuus kaikista vas-
tanneista sekä tyttöjen ja poikien, vastauksista on esitetty Taulukossa 4. Muut-
tujassa 24 ”Kun ajan pyörällä, käytän yleensä pyöräilykypärää” oli sukupuolten 
välillä tilastollisesti merkitsevä ero, χ2(2) = 7.209, p = .027. Tyttöjen ja poikien 
oikein ja väärin vastanneiden osuudet erosivat z-testin perusteella tilastollisesti 
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merkitsevästi. Vastaava ero havaittiin muuttujassa 28 ”Jos koulussa syttyy tuli-
palo, pitää mennä ulos vaikka paljain jaloin” (p = .018, kaksisuuntainen Fisherin 
eksakti -testi) ja muuttujassa 30 ”Kun istun liikkuvassa autossa, pidän aina turva-
vyötä” (p =.015, kaksisuuntainen Fisherin eksakti -testi). Kaksisuuntaisen Fisherin 
eksakti -testin perusteella eroa oli myös alakoululaisten ja yläkoululaisten oikein 
ja väärin vastanneiden osuuksissa väittämiin (mja 24) ”Kun ajan pyörällä, käy-
tän yleensä pyöräilykypärää” (p < .001) ja (mja 31) ”Kun istun liikkuvassa linja-
autossa, pidän aina turvavyötä, jos sellainen on” (p < .001). Näihin muuttujiin 
alakoululaiset vastasivat turvallisuusmyönteisemmin.
Taulukko 4. Oppilaiden turvallisuustaidot. Taito-osuuteen oikein vastanneiden 
suhteelliset osuudet kaikista vastanneista muuttujittain. 





24. Kun ajan pyörällä, käytän yleensä pyöräilykypärää. 71 77 64
25. Minulla on tapana lukita pyörä. 91 93 89
28. Jos koulussa syttyy tulipalo, pitää mennä ulos vaikka paljain 
jaloin.
92 96 88
29. Jos kaveriani on purrut kyykäärme, talutan hänet 
rauhalliseen paikkaan.
33 34 33
30. Kun istun liikkuvassa autossa, pidän aina turvavyötä. 94 97 90
31. Kun istun liikkuvassa linja-autossa, pidän aina turvavyötä, 
jos sellainen on.
67 71 61
33. Jos hyvä kaveri pyytää kovasti, voin kertoa hänelle 
sähköpostini salasanan.
93 94 92
52. Käytätkö turvavyötä, kun olet henkilöauton kyydissä? 96 98 94
62. Olen harjoitellut tulipalon sammuttamista. 37 33 42
Pohdinta
Oppilaiden turvallisuusosaamista on tutkittu kansainvälisesti vähän ja Suomessa 
perusopetuksen päättöarviointina (Somerkoski, 2012). Kansainvälisiin aineistoi-
hin pyrkivät mittarit (European Child Safety Alliance, 2014) tarkastelevat tur-
vallisuusosaamista yleisellä tasolla. Tässä osaamista tarkasteltiin turvallisuutta 
koskevien tietojen, taitojen ja asenteiden kokonaisuutena liittyen hätätilantei-
siin, palo-, sähkö-, tieto- ja liikenneturvallisuuteen. Aineisto kerättiin neljästä 
koulusta harkinnanvaraisena näytteenä numeruksen ollessa 376 oppilasta. Tu-
losta ei voida siten yleistää laajasti. Muuttujien tilastollisesti merkitsevät erot 
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varmistettiin sekä parametrisillä että epäparametrisillä testeillä. Tuloksia saatiin 
sekä oppilaiden turvallisuusosaamisesta että mittarin toimivuudesta. 
Vastauksena tutkimuksen pääongelmaan voidaan todeta, että oppilaiden asen-
teista, tiedoista ja taidoista muodostuva turvallisuusosaaminen on keskiarvoi-
sesti tarkastellen hyvällä tasolla: turvallisuusasenne oli keskimäärin positiivinen 
turvallisuustietojen ja taitojen osaamisen vaihdellessa muuttujakohtaisesti välttä-
västä erinomaiseen (Taulukot 3 ja 4). Yksityiskohtaisempi tarkastelu osoitti kui-
tenkin, että oppilaiden turvallisuusasenteessa oli tilastollisesti merkitseviä eroja 
tyttöjen ja poikien, eri luokka-asteella olevien oppilaiden sekä koulujen välillä 
(Taulukko 1 ja 2). Tyttöjen turvallisuusasenne oli tilastollisesti erittäin merkit-
sevästi (t-testi, p<.001) positiivisempi kuin poikien. Luokka-asteilla 3–6 ja 7–8 
olleiden oppilaiden turvallisuusasenteen ero oli tilastollisesti merkitsevä (t-testi, 
p <.001) siten, että nuorempien oppilaiden turvallisuusasenne oli positiivisempi. 
Turvallisuustietoihin liittyvissä kysymyksissä oppilaat tiesivät keskimäärin 13 
oikeaa vastausta 17 mahdollisesta ja vastasivat väärin tai valitsivat vaihtoehdon 
”en osaa sanoa tai en ymmärrä kysymystä” keskimäärin neljässä kysymykses-
sä. Suhteellisen tietämisen taso vaihteli muuttujakohtaisesti erinomaisesta vält-
tävään (Taulukko 3). Summamuuttujissa ei havaittu tilastollisesti merkitsevää 
eroa sukupuolten, koulujen tai luokka-asteiden välillä oikeiden vastausten osal-
ta. Turvallisuustaitoihin liittyvissä kysymyksissä oppilaat osasivat vastata oikein 
keskimäärin seitsemään kysymykseen yhdeksästä suhteellisen tietämisen tason 
vaihdellessa muuttujakohtaisesti erinomaisesta välttävään (Taulukko 4). Taitojen 
osalta tyttöjen ja poikien vastausten ero voitiin osoittaa vain parametrisellä tes-
tillä. Koulujen välillä sen sijaan oli tilastollisesti tarkasteluna erittäin merkitseviä 
eroja. 
Yksittäisten muuttujien perusteella oppilaiden vastauksissa oli mielenkiintoisia 
piirteitä. Yläkoululaiset tiesivät alakoululaisia paremmin, että ”Pieni tulipalo voi 
levitä suureksi minuutissa” (mja 41). Alakoululaiset taas tiesivät yläkoululaisia 
paremmin, että lapset eivät saa harjoitella tulitikkujen sytyttämistä ilman aikuista 
(mja 43). Oppilaista 74 % ilmoitti tietävänsä (Taulukko 3), mitä pitää tehdä, jos 
kotona tulee sähkökatko (mja 27). Vain 41 % tiesi, että sähkökatkon aikana ei 
kannata aukaista pakastinta (mja 26). Lähes kaikki oppilaat (97 %) tiesivät, että 
hätänumeroon voi soittaa, jos on syttynyt tulipalo (mja 39). Jopa puolet oppilais-
ta vastasi väärin tai oli epävarma totuudenvastaisesta väitteestä ”Hätänumeroon 
voi soittaa vain, jos joku on loukkaantunut” (mja 23). Liikenneturvallisuuden 
osalta (mjat 24, 31) alakoululaiset ilmoittivat käyttävänsä yläkoululaisia useam-
min pyöräilykypärää pyöräillessä ja turvavyötä linja-autossa.
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Turvallisuustietojen osalta havaittiin tilastollisesti merkitseviä eroja palo- ja lii-
kenneturvallisuutta (mjat 38, 40, 42) koskevien muuttujien osalta siinä, miten 
oppilaat käyttivät vastausvaihtoehtoja. Tytöt valitsivat useammin vastausvaihto-
ehdon ”en osaa sanoa tai en ymmärrä kysymystä” kun taas pojat vastasivat use-
ammin väärin. Tämä antaa viitteitä siitä, että tytöt ja pojat vastaavat eri tavalla 
tilanteessa, jossa he ovat epävarmoja tiedoistaan. Näin ollen mittarin vastaus-
vaihtoehto ”En osaa sanoa tai en ymmärrä kysymystä” on perusteltu ja tärkeä. Se 
tuo esille tietoa, jota pelkällä kyllä–ei-vastausvaihtoehdoilla ei saataisi. Asennetta 
kuvaavissa muuttujissa sukupuolten, luokka-asteiden ja koulujen erot liittyvät 
erityisesti paloturvallisuutta (mjat 6, 12), väkivaltaa (mja 10) ja liikenneturvalli-
suutta (mjat 7 ja 8) ja turvallisuustaitojen tarvetta (mja 11) koskeviin muuttujiin 
(Taulukko 1 ja 2). Tämä edellyttää jatkotutkimusta siitä, onko oppilaiden tapa 
käyttää vastausvaihtoehtoja suhteessa asenteisiin. Aineistoa kannattaa myös tut-
kia siten, että tarkastelee sukupuolten, luokka-asteiden ja koulujen välisisä ero-
ja pelkästään paloturvallisuutta ja liikenneturvallisuutta koskevien muuttujien 
osalta, jolloin voidaan tarkastella turvallisuusosaamista syvällisemmin tietyllä 
osa-alueella. Paloturvallisuus- ja liikenneturvallisuus ovat nousseet esille myös 
aiemmissa tutkimuksissa (European Child Safety Alliance, 2012, 2014; Espelage 
ym., 2014; Jones ym., 2016)
Jotta pystyttäisiin tarkastelemaan oppilaiden osaamista ja turvallisuuskasvatuk-
sen toteuttamista yksityiskohtaisemmin, tulisi mittarissa olla useampia kysy-
myksiä eri osa-alueilta (Kuvio 1) silläkin uhalla, että oppilaiden vastaamisaika 
pitenee. Tässä ensimmäisessä vaiheessa pelättiin turhaan oppilaiden väsymistä 
vastaamiseen, jos lomake on liian pitkä ja pyrittiin lyhyeen lomakkeeseen. Saa-
duissa vastauksissa ei tullut esiin väsymistä edes pienempien oppilaiden osalta. 
Vastauksissa ei myöskään näkynyt tahallaan väärin -vastaamisen trendiä aina-
kaan suuressa mittakaavassa. Esimerkiksi yleisen hätänumeron (Taulukko 3, mja 
37) oli tiennyt 100 % tytöistä ja 98 % pojista, eikä ero ollut tilastollisesti merkit-
sevä. Myöskään muuttuja 5 ”Hätänumero on tärkeä osata ulkoa” ei saanut koko 
aineistossa yhtään täysin eri mieltä tai vähän eri mieltä -arvoa. Mittarin laajenta-
miselle on perusteita jatkotutkimusta ajatellen. 
Vaikka tutkimuksen tulosta ei voida yleistää harkinnanvaraisen näytteen ja nu-
meruksen perusteella laajasti, antaa se aihetta pohtia oppilaiden turvallisuus-
osaamisen kehittämistä. Tutkimuksessa esiin tullut yläkoulun alakoulun oppi-
laita ja poikien tyttöjä heikompi turvallisuusasenne herättää huolen ja tarpeen 
tehdä jatkotutkimusta ja kehittää erityisesti yläkoulun turvallisuuskasvatusta ja 
turvallisuuskulttuuria. Missä oppilaat oppivat turvallisuusosaamista, jos luokka-
asteiden 3–6 ja 7–8 tiedoissa ja taidoissa ei ole tilastollisesti merkitsevää eroa 
summamuuttujatarkastelun perusteella? Somerkosken (2012) tutkimuksessa 
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oppilaat ilmoittivat oppineensa turvallisuusasioita koulussa. Tämän tutkimuk-
sen perusteella voi aprikoida, opitaanko turvallisuusosaamista ensisijaisesti ala-
koulussa eikä enää niinkään oppiainejakoisen toimintakulttuurin yläkoulussa? 
Kysymys nousee päällimmäiseksi sekä koulujen että luokka-asteiden välisiä ti-
lastollisesti merkitseviä eroja tarkastellessa. Erot osaamisessa voivat liittyä myös 
koulun ja alempien luokka-asteiden turvallisuuskulttuuriin. Alakouluissa edel-
lytetään esimerkiksi pyöräilykypärän käyttöä, jolloin nuoremmat oppilaat eivät 
sitä kyseenalaista. On myös tarpeen jatkossa selvittää, onko ala- ja yläkoulun 
turvallisuuskasvatuksessa ja -turvallisuuskulttuurissa sellaisia eroja, että niillä 
voidaan selittää yläkoululaisten alakoululaisia negatiivisempi turvallisuusasenne.
Oppilaiden turvallisuutta koskevien tietojen ja taitojen, erityisesti asenteiden ke-
hittäminen on iso haaste. Turvallisuuskasvatukseen kuuluvia sisältöjä (Kuvio 1, 
POPS, 2014) tulee tarkastella jatkossa laajasti suhteessa eri-ikäisten oppilaiden 
tarpeisiin ja heidän elämänpiiriinsä. Koulun turvallisuuskulttuurin ja -kasvatuk-
sen vuorovaikutteiseen suhteeseen (Lindfors & Somerkoski, 2016) kuuluu, että 
turvallisuutta toteutetaan ja opitaan kouluissa käytännössä. Tämä edellyttää oppi-
laiden turvallisuusosaamisen kehittämistä kokemuksellisesti ja ilmiölähtöisesti, 
jolloin myös asenteisiin vaikuttaminen mahdollistuu. Koska koulu on keskeinen 
taho perusopetuksen oppilaiden turvallisuusosaamisen kehittäjänä (Somerkoski, 
2012) ja opettajien turvallisuusosaamisessa on selviä puutteita (Waitinen, 2011) 
tulisi koulussa pyrkiä yhteistyöhön oppilaille kiinnostavaa turvallisuuden asi-
antuntemusta omaavien tahojen kanssa. Tällaisia tahoja ovat pelastuslaitokset, 
aluehallintovirastot ja kolmannen sektorin toimijat, esimerkiksi Liikenneturva, 
Suomen Uimaopetus- ja Hengenpelastusliitto, Punainen Risti. Tämä mahdollis-
taisi ulkopuolisen asiantuntemuksen käytön kouluissa nykyistä tehokkaammin 
uuden opetussuunnitelman hengessä (POPS, 2014). Keskeistä olisi myös tunnis-
taa oppilaat, jotka käyttäytyvät turvallisuusnäkökohdista piittaamatta. 
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Abstract
Pupils’s safety competence in comprehensive education
This article presents a study on pupils’ safety competence in Finnish comprehen-
sive education. The safety competence (attitudes, knowledge and skills) was stu-
died on the basis of data (N=376) gathered in four schools in primary and se-
condary education. The statistical differences were analysed with parametric 
and non-parametric tests. Overall primary and secondary education pupils ha-
ve a good level of safety competence. However, there are statistically significant 
differences between girls, boys, various grades and schools. The most important 
observation is that boys and secondary education pupils have a more negative 
attitude to safety than girls and primary education pupils. This observation has 
to be reflected on deeply while considering the development of safety education 
at secondary education.
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Yhdeksäsluokkalaisten asennoitu mi nen  
science-aineisiin aineittain ja aine ryh mittäin 
tarkasteltuna




Luonnontieteiden kouluopetus on meillä organisoitu kahteen aineryhmään fy-
siikkaan ja kemiaan (fyke) sekä biologiaan ja maantietoon (bige). Tutkimukses-
samme tarkastelimme, missä määrin kahtiajako näkyy perusopetuksen oppilai-
den suhtautumisessa näihin oppiaineisiin. Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat: 
1) Millaisia asenne-eroja oppilailla on suhtautumisessa science -oppiaineiden 
(fysiikka, kemia, biologia ja maantieto) opiskeluun, 2) ryhmittyvätkö science-ai-
neet myös oppilaiden asenteissa kuten koulun oppiaineet pareiksi fyke ja bige, 
3) mitkä asiat oppilaat kokevat fysiikan/kemian/biologian/maantieteen opiske-
lussa mieluisiksi/epämieluisiksi? Tutkimusaineisto kerättiin 9. luokan oppilailta 
(n=167) neljällä samansisältöisellä ja kaikkiin tarkasteltuihin oppiaineisiin (fy, ke, 
bi, ge) soveltuvalla suomennetulla sekä lyhennetyllä muunnelmalla asennemit-
tarista Class Colorado Learning Attitudes about Science Survey. Tulokset osoitti-
vat, että aineryhmäjako näkyy myös oppilaiden asenteissa, vaikkakin eri aineisiin 
kohdistuvissa asenteissa on paljon yhteistä. 
Avainsanat
Asenteet, biologia, fysiikka, kemia, maantieto 
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Johdanto
Suomessa luonnontieteiden kouluopetus on perinteisesti organisoitu kahteen ai-
neryhmään so. yhtäältä fysiikkaan ja kemiaan (fyke) ja toisaalta biologiaan ja 
maantietoon (bige) ja nyttemmin myös terveystietoon. Kansainvälisesti oppiaine 
science ei erottele yhtä selvärajaisesti niin sanottuja matemaattisia aineita muista 
luonnontieteistä. Aineryhmäjaot fyke (tai mafyke) ja bige, ovat osoittautuneet 
kouluopetuksessa toimiviksi tavoiksi järjestää opetus niin, että sama opettaja voi 
tarvittaessa opettaa useita aineita etenkin pienissä kouluissa. Aikaa myöten aine-
ryhmäajattelu on juurtunut syvälle koulutusrakenteen eri tasoille. Se on määrit-
tänyt opettajien tehtävänimikkeitä ja kelpoisuusehtoja, opettajatarpeen suunnit-
telua, opettajankoulutukseen valittavien kiintiöittämistä ja koulutuksen muotoja, 
opettajajärjestöjen profiloitumista ja yhteistyön muotoja arkisessa koulutyösken-
telyssä. Aine- ja aineryhmäjakoisuus on toisinaan nähty kuitenkin myös työyh-
teisön lokeroitumisena ja uhkaksi eheän kokonaisnäkemyksen syntymiselle opit-
tavista asioista ja niiden merkityksestä (vrt. esim. Cantell 2015; Kallas, Nikkola 
& Räihä 2006, 158–160). 
Perinteisen aineryhmäajattelun rinnalla on nähtävissä myös oppiaineiden ehey-
tymiskehitystä. Yhdysvalloista alkunsa saanut ns. STEM- ja nyttemmin myös 
SMET-aineista (science, mathematics, engineering, technology) (Stohlmann, 
Moore & Roehrig, 2012) puhuminen on levinnyt myös eurooppalaiseen oppiai-
nediskurssiin. Tämä näkökulma kytkee science-aineet erityisesti insinööritietei-
den sekä tekniikan kehykseen. Toisaalta voidaan nähdä bio- ja ympäristötieteiden 
eheyttämisen suuntaus, johon liitetään kestävän kehityksen näkökulma. Aineja-
koisuuden vastapainoksi valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa on 
korostettu oppiaineiden välisen yhteistyön tarvetta. POPS2014-ohjeistuksessa 
(Opetushallitus, 2014) korostetaan ilmiökeskeistä lähestymistä ja kaikkia aineita 
koskevilla laaja-alaisilla oppimiskokonaisuuksilla edistetään oppiaineiden välistä 
yhteistyötä. 
Aineryhmäjaot luovat osaltaan mielikuvaa oppiaineen luonteesta ja sen yhteyk-
sistä muihin oppiaineisiin. Asennoituminen oppiaineeseen tapahtuu vähittäin ja 
riippuu luonnollisesti monesta tekijästä. 
Osborne (2003) erottelee kaksi perustyyppiä asenteissa luonnontieteisiin. Yhtääl-
tä kognitiivisesti painottuneen (luonnon)tieteellisen asenteen (scientific attitude) 
so. taipumuksen hyväksyä ja noudattaa (luonnon)tieteellistä ajattelutapaa, ja toi-
saalta enemmän affektiivisesti sävyttyneen asenteen luonnontieteisiin (attitude 
towards science). Tässä tutkimuksessa pääpaino on jälkimmäisessä näkökulmas-
sa. Sekä Osborne, Simon ja Collins (2003, 1054) että van Aalderen-Smeets, van 
131
Yhdeksäsluokkalaisten asennoitu mi nen science-aineisiin aineittain ja aine ryh mittäin tarkasteltuna 
der Molen ja Asma (2012, 161) korostavat meta-analyyseissään, että asennoitu-
minen science-aineisiin sisältää useita asennekomponentteja, jotka voivat olla eri 
tavoin myönteisesti tai kielteisesti virittyneitä, eikä asennoitumista siten yleensä 
voi tarkastella yhtenä yhtenäisenä yksittäisenä käsitteenä. Heidän mukaansa yk-
simielisyyttä ei ole siitä, mitä ja kuinka monta näitä komponentteja on. Tutki-
muksemme empiirisessä osassa noudatimme pragmaattista lähestymistapaa va-
litsemalla ensin asennetestin, joka arviomme perusteella sisällöltään parhaiten 
näytti sopivan koulukontekstiin ja yhdeksäsluokkalaisten vastattavaksi, ja keski-
tyimme tarkastelemaan testissä esiin nostettuja asennekomponentteja. 
Oppilaiden asenteita science-aineisiin on selvitetty monissa kotimaisissa ja kan-
sainvälisissä tutkimuksissa eivätkä tulokset yleensä ole olleet kovinkaan positii-
visia. Helsingin yliopistossa toteutetun GISEL (Gender Issues, Science Education 
and Learning) -hankkeen ja kansainvälisen vertailututkimuksen ROSE (The Re-
levance of Science Education) raportit toivat esiin 2000-luvun alkupuolella sel-
keitä puutteita suomalaisten oppilaiden asenteissa luonnontieteitä kohtaan. GI-
SEL-tutkimuksessa havaittiin oppilaiden kiinnostuneisuudessa merkittäviä eroja 
sekä yksittäisten oppilaiden että sukupuolten välillä. Kansainvälisessä (34 maata) 
ROSE-tutkimuksessa osoitettiin, että 15-vuotiaat suomalaiset nuoret arvostivat 
yleisellä tasolla luonnontieteitä siitä huolimatta, etteivät science-aineet ja niiden 
opiskelu heitä näyttänyt innostavan. (Lavonen, Meisalo, Byman, Uitto & Juuti, 
2005; Sjøberg & Schreiner, 2010). Vuonna 2011 järjestetyssä luonnontieteiden 
seuranta-arvioinnissa todettiin, että peruskoulun 9. luokan oppilaiden asenteet 
biologiaan ja maantietoon olivat yleensä positiivisia mutta fysiikkaan ja kemi-
aan usein negatiivisia. Oppilaiden käsitykset fysiikan ja kemian hyödyllisyydestä 
olivat kuitenkin pääsääntöisesti positiivisia. (Kärnä, Hakonen & Kuusela, 2012). 
Uusin PISA 2015 mittaus osoitti, että motivaatio opiskella luonnontieteitä, luon-
nontieteiden arvostus sekä luottamus luonnontieteiden osaamiseen olivat Suo-
messa selvästi keskimääräistä heikompia tai korkeintaan OECD-maiden keski-
arvon tuntumassa. (OPETIN 2016) Tuore neljäsluokkalaisia koskenut TIMSS 
(Trends in International Mathematics and Science Study) -tutkimus vuodelta 
2015 osoitti lisäksi, että monien oppilaiden vieraantuminen luonnontieteistä 
alkaa jo alaluokilla. Vertailututkimuksen mukaan Suomessa oli kansainvälisesti 
vähiten neljäsluokkalaisten ikäryhmään kuuluneita oppilaita, jotka pitivät pal-
jon luonnontieteiden opiskelusta. (Vettenranta, Hiltunen, Nissinen, Puhakka, & 
Rautopuro, 2016).
Oppilaiden asenteista yksittäisiin luonnontieteisiin on runsaasti tutkimustie-
toa. Tutkimuksissa on mm. selvitetty oppilaiden kiinnostuksen kohteita eri ai-
neissa (Biddulph & Abey, 2004; Lavonen ym., 2005), oppiaineiden arvostusta 
(Salta & Tzougraki, 2004), sukupuolieroja asennoitumisessa (Kubiatko, Janko 
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& Mrazkova, 2012; Prokop, Prokop & Tunnicliffe, 2007) ja asenteiden eroja eri 
luokkatasoilla (Cheung, 2009; Prokop, Tuncer & Chuda, 2007). 
Eroja kaikkien neljän yksittäisen science-aineen välillä tai aineryhmäkohtaisia 
(fyke, bige) eroja ei ole tutkittu Suomen yläkoululaisilla eikä tutkijoiden tiedossa 
ole myöskään eurooppalaisia vastaavia tutkimuksia. Tutkimuksessa paneudum-
me siksi tähän problematiikkaan. 
Tutkimusongelmat
Tutkimusongelmiksi muotoutuivat seuraavat: 
1. Millaisia asenne-eroja oppilailla on suhtautumisessa science -oppiainei-
den (fysiikka, kemia, biologia ja maantieto) opiskeluun.
2. Ryhmittyvätkö science-aineet myös oppilaiden asenteissa kuten koulun 
oppiaineet pareiksi fyke ja bige?
3. Mitkä asiat oppilaat kokevat fysiikan/kemian/biologian/maantieteen 
opiskelussa mieluisiksi/epämieluisiksi?
Tutkimusasetelma
Tutkimusaineisto kerättiin keväällä 2016 yhdeksännen luokan oppilailta (n=167) 
suomennetulla ja lyhennetyllä muunnelmalla (http://www.colorado.edu/sei/
class/CLASS_chem_fi.pdf) asennemittarista Class Colorado Learning Attitudes 
about Science Survey (Adams ym., 2006). Asennemittari CLASS ja siitä kehi-
tetyt monet muunnelmat ovat kehittäjiensä toimesta validoituja ja niiden luo-
tettavuus on tarkistettu (Adams ym., 2006; Douglas ym., 2014, Semsar, 2011). 
Alkuperäinen testi pyrki mittaamaan kahdeksaa faktorianalyysein eroteltua 
asennekomponenttia. Koska tarkastelimme asenteita neljän eri science-aineen 
näkökulmasta, laadimme mittarista neljä samansisältöistä muunnelmaa, yksi ku-
hunkin tarkasteltuun oppiaineiseen (fy = fysiikka, ke = kemia, bi = biologia, ge 
= maantieto). Näissä osiot olivat samat vain nimeltä mainittujen oppiaineiden 
vaihdellessa (vrt. taulukko 2). Alun perin lukiolaisille tarkoitetun asennemittarin 
osiot muotoiltiin sopiviksi yhdeksäsluokkalaisten testaukseen. Osioiden valinta 
perustui seitsemän asiantuntijan arvioon siitä, että ne muokattuina sopivat koh-
deryhmän tutkimiseen ja että niitä voitiin pitää kaikkien neljän oppiaineen opis-
kelun kannalta relevantteina. Lisäksi kyselyyn lisättiin kaksi kysymystä (osiot 22 
ja 23), joissa toisessa tarjotuista vaihtoehdoista valittiin asioita, jotka tekevät op-
piaineen opiskelun mieluisaksi ja toisessa kysymyksessä vaihtoehdoista valittiin 
asioita, jotka koettiin epämieluisiksi. Kysymykset lisättiin, jotta jokaisen oppiai-
neen erityisluonne tulisi huomioitua kyselyssä. Biologiaa käsittelevässä kyselyssä 
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vaihtoehtoja oli kumpiakin yhdeksän, maantiedon kyselyssä seitsemän ja fysii-
kan sekä kemian kyselyissä 10.
Vastaajat olivat yhdeksäsluokkalaisia kolmesta eri Länsi-Suomen koulusta. Op-
piaineittain vastaukset jakaantuivat seuraavasti: fysiikka 25, kemia 25, biologia 
59 ja maantieto 58. Miehiä vastaajissa oli 86 ja naisia 77. Neljä vastaajaa ei halun-
nut ilmoittaa sukupuoltaan. Kyselyiden vastausjärjestys oli ryhmällä 1 fysiikka-
kemia, ryhmällä 2 kemia-fysiikka, ryhmällä 3 biologia-maantieto, ryhmällä 4 
maantieto-biologia. Mikään ryhmä ei vastannut samoihin kysymyksiin kaikkien 
neljän oppiaineen osalta, sillä tällainen toisto olisi vääristänyt tuloksia oppilaiden 
kyllästyttyä miettimään samoja asioita neljältä eri kannalta. 
Tutkimuksen aineistoa analysoitiin tarkastelemalla osiokohtaisia vastausfrek-
venssejä (tutkimusongelma 3) ja näiden keskiarvoja sekä keskiarvojen oppiai-
nekohtaisia eroja ja yhtäläisyyksiä (tutkimusongelma 1). Oppilaiden asennoi-
tumisen eroja ja yhtäläisyyksiä aineryhmien välillä arvioitiin tutkimalla, missä 
määrin tiettyyn aineryhmään kuuluvien oppiaineiden väitteittäin lasketut keski-
arvot mahdollisesti vastaavat paremmin toisiaan kuin väitteiden keskiarvot tois-
ten testauksessa mukana olleiden oppiaineiden välillä. Vastaavuutta testattiin 
laskemalla oppiaineiden väliset korrelaatiot väitekeskiarvojen muodostamille 
jonoille (tutkimusongelma 2). Asenneväitteistä muodostettiin kolme asenne-
komponenttia SA (käytännöllisyys/hyöty), SB (ymmärrettävyys) ja SC (torjunta/
vähättely), joiden suhteen asennoitumista oppiaineisiin ja aineryhmiin verrat-
tiin (tutkimusongelmat 1 ja 2). Komponentit konstruoitiin tiivistämällä Adamsin 
ym. (2006) 42 osion testille ehdottama kahdeksan komponentin malli lyhyem-
mälle testille paremmin sopivaksi kolmen komponentin malliksi (taulukko 1). 
Komponentteja vastaavat summamuuttujat SA, SB ja SC skaalattiin välille 1–5 ja 
laskettiin seuraavasti
SA = (Os2 + Os10 + Os15 + Os16 +(6– Os17) + Os18)/6
SB = ((6– Os3) + Os6 + Os8 + (6-Os9) + Os11 + Os19 + Os21)/7
SC = (Os1 + Os3 + Os5 + Os7 + (6-Os13) + (6-Os14) + (6 – Os21))/7.
Osiot 4, 12, ja 21 jätettiin summamuuttujien SA, SB ja SC ulkopuolelle, koska ne 
laskivat oleellisesti näiden reliabiliteettia. Rajauksen jälkeen Cronbachin alfat 
muuttujille SA, SB ja SC olivat tässä järjestyksessä 0,738, 0,578 ja 0,562. 
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Taulukko 1. Asennekomponenttien SA, SB ja SC muodostus rajaamalla Adamsin 
ym.,(2006) esittämä luokittelu kolmen komponentin malliksi
Osio  
(Oppiaineen fysiikka tilalla muissa testiversioissa oli  






























1. Fysiikassa on liikaa asioita, jotka pitää muistaa. +
2. Arkielämääni liittyy paljon fysiikkaa. +
3. Vaikka mielestäni ymmärrän opiskelemani fysiikan aiheen, sen soveltaminen 
on minulle vaikeaa. - +
4. Fysiikan tieto koostuu lukuisista irrallisista aiheista.
5. Kun fyysikoiden tietous karttuu, monet nykyiset käsityksemme fysiikassa 
opittavista asioista osoittautuvat todennäköisesti virheellisiksi. +
6. Mielestäni opin hyvin fysiikkaa lukemalla oppikirjan tekstin yksityiskohtaisesti. +
7. Opittavan asian voi fysiikassa usein ymmärtää vain yhdellä tavalla. +
8. En ole tyytyväinen ennen kuin ymmärrän fysiikassa, miksi jokin toimii niin 
kuin se tekee. +
9. En voi oppia fysiikan asioita, ellei opettaja selitä niitä hyvin oppitunnilla. -
10. Opiskelen fysiikkaa omaksuakseni tietoa, josta on hyötyä koulun ulkopuolisessa 
elämässä. +
11. Lähes jokainen pystyy ymmärtämään fysiikkaa, jos tekee töitä sen eteen. +
12. Fysiikan ymmärtäminen tarkoittaa ennen kaikkea sitä, että pystyy muistamaan 
jotain aikaisemmin lukemaansa tai näkemäänsä.3
13. Ymmärtääkseni fysiikkaan liittyviä asioita keskustelen niistä ystävieni ja 
muiden koulukaverieni kanssa. -
14. Pohdin mielelläni fysiikkaan liittyviä ongelmia ja asioita. -
15. Fysiikan oppiminen muuttaa käsitystäni siitä, miten maailma toimii. +
16. Päättelyn ja ajattelun taidot, joita käytän ymmärtääkseni fysiikkaa, voivat olla 
minulle hyödyllisiä arkielämässä. +
18. Fysiikalla oppiaineena on hyvin vähän tekemistä sen kanssa, mitä havaitsen ja 
koen todellisessa maailmassa. -
19. Ymmärtääkseni fysiikkaa mietin myös omia kokemuksiani ja pyrin liittämään 
ne tarkasteltavaan aiheeseen. +
20. Fysiikassa käsiteltäviä asioita on mahdollista selittää ilman fysiikan malleja. +
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21. On mahdollista, että kaksi fyysikkoa suorittaa huolellisesti saman tutkimuksen 
ja saa erilaiset tulokset, jotka molemmat ovat kuitenkin oikeita. 3 
22. Opiskellessani fysiikkaa pyrin yhdistämään omaksuttavan tiedon siihen, mitä 
jo tiedän, enkä vain opettele asioita ulkoa. + -
+ Osio mukana summamuuttujassa sellaisenaan.
- Osio mukana summamuuttujassa käännettynä.
Tulokset
Asenne- erot oppiaineiden välillä
Tilastollinen tarkastelu osoitti, että oppilaat ottivat oppiainepareittain vertaillen 
fysiikan ja kemian, kemian ja maantiedon sekä biologian ja maantiedon osalta 
väitteisiin kantaa keskimäärin samalla tavalla (taulukko 2). Vaikka keskiarvoissa 
on havaittavissa eroja, niin ne eivät poikkea tilastollisesti merkitsevästi yhden-
kään osion osalta. 
Taulukko 2. Osioiden keskiarvot ja hajonnat, tähdellä merkityt osiot käännettyjä 
Fysiikka Kemia Biologia Maantieto
Osio K-arvo Hajonta K-arvo Hajonta K-arvo Hajonta K-arvo Hajonta
1* 3,24 0,83 3,24 0,83 3,00 1,08 2,93 1,02
2 3,08 1,08 3,44 0,87 3,10 1,00 2,97 1,08
3* 3,28 0,94 3,28 0,94 3,10 1,17 3,29 0,97
4* 3,20 1,04 3,20 1,04 3,12 0,85 2,98 0,90
5* 3,16 1,11 3,16 1,11 3,17 1,04 3,43 0,88
6 3,12 1,20 3,20 1,04 3,09 1,08 3,03 1,23
7 2,44 0,71 2,40 0,76 2,50 1,03 2,67 1,05
8 3,32 1,11 3,24 1,13 3,02 1,11 2,93 1,05
9* 2,44 1,04 2,44 1,04 2,76 1,36 2,95 1,25
10 2,92 0,95 2,92 1,08 3,51 1,08 3,19 0,97
11 3,72 1,10 4,00 0,96 3,97 1,11 3,93 1,06
12 3,12 0,93 2,92 0,76 3,27 0,89 3,24 0,84
13 2,48 1,09 2,56 0,82 2,88 1,30 2,76 1,19
14 2,60 0,96 2,56 0,96 2,64 1,10 2,71 1,27
15 3,12 0,93 3,28 0,98 3,22 1,05 3,05 0,98
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16 3,52 0,87 3,68 0,95 3,42 0,93 3,36 1,02
17* 3,16 0,94 3,16 0,94 3,36 1,03 3,33 0,87
18 3,12 1,05 3,08 0,91 3,17 0,95 2,93 0,94
19 2,88 0,83 3,04 1,02 3,04 0,93 2,90 0,97
20 3,68 0,99 3,28 1,02 3,34 0,96 3,16 1,06
21 3,04 1,14 3,50 1,06 3,42 0,99 3,43 0,90
Fysiikan ja biologian väitteen 10 ”Opiskelen fysiikkaa/biologiaa omaksuakseni 
tietoa, josta on hyötyä koulun ulkopuolisessa elämässä.” keskiarvot poikkesivat 
toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (t = 2,275, df = 66, p = 0,026). Fysiikan op-
piaineessa väitteeseen suhtauduttiin keskimäärin neutraalisti (ka. 2,92) kun taas 
biologiassa selvästi myönteisemmin (ka. 3,52). Myös kemian ja biologian aine-
kohtaiset keskiarvot poikkesivat tilastollisesti merkitsevästi (t = 2,184, df = 66, p 
= 0,033) tämän väitteen kohdalla. Muita tilastollisesti merkitseviä eroja ei näiden 
oppiaineiden välillä havaittu.
Fysiikan ja maantiedon väitteen 21 ”On mahdollista, että kaksi fyysikkoa/maan-
tieteilijää suorittaa huolellisesti saman tutkimuksen ja saa erilaiset tulokset, jotka 
molemmat ovat kuitenkin oikeita.” keskiarvot poikkesivat tilastollisesti merkitse-
västi (t = 2,116, df = 81, p = 0,037) toisistaan. Vastausten keskiarvot olivat fysii-
kassa 3,04 ja maantiedossa 3,43. 
Vastaukset väitteeseen 11 Lähes jokainen pystyy ymmärtämään oppiainetta, jos 
tekee töitä sen eteen. osoittavat, että usko oman panoksen vaikuttavuuteen op-
pimisessa oli suurta kaikissa oppiaineissa. Kemiassa, biologiassa ja maantiedossa 
vastausten keskiarvo oli likimain 4, fysiikassa hieman alhaisempi (taulukko 1). 
Oppiaineiden väliset erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä, mutta kaikissa 
oppiaineissa keskiarvot poikkesivat tilastollisesti merkitsevästi neutraalista asen-
teesta (3). Fysiikassa t=3,271, df =24, p=0.003; kemiassa t=5,222, df =24, p=0.000; 
biologiassa t=6,639, df =57, p=0.000 ja maantiedossa t=6,706, df =57, p=0.000.
Eri oppiaineita koskeviin asenneväitteisiin suhtauduttiin pääsääntöisesti varsin 
yhdenmukaisesti (kuvio 1).
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Kuvio 1. Asenneväitteisiin 1–21 annettujen vastausten aineittaiset keskiarvot 
(fysiikka n = 25, kemia n = 25, biologia n = 59 ja maantieto n = 58) 
Kemiassa, biologiassa ja maantiedossa negatiivisen asennekomponentin SC (tor-
junta/vähättely) arvot olivat tilastollisesti merkitsevästi alemmat kuin positiivi-
silla asennekomponenteilla SA (käytännöllisyys/hyöty) ja SB (ymmärrettävyys). 
Fysiikassa eroa ei havaittu. Komponenttien SA:n ja SB:n keskiarvot eivät poiken-
neet tilastollisesti merkitsevästi toisistaan yhdessäkään oppiaineessa, lähinnä 
merkitsevyyttä oltiin biologiassa (p = 0,054). Oppiaineiden välisistä eroista vain 
fysiikan ja biologian välillä komponentissa SA havaittu ero oli tilastollisesti mer-
kitsevä (p = 0,037). Kuvio 2 havainnollistaa ainekohtaisia eroja asennekompo-
nenteissa SA, SB ja SC. 
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Kuvio 2. Asennekomponenttien keskiarvot oppiaineittain. Asennekomponentit SA 
(käytännöllisyys/hyöty), SB (ymmärrettävyys) ja SC (torjunta/vähättely) 
Aineryhmittäin tarkasteltuna asennekomponenttien SA, SB ja SC saamat arvot 
näyttävät hyvin samanlaisilta (taulukko 3).
Taulukko 3. Asennekomponenttien keskiarvot ja hajonnat fyke- ja bige-
aineryhmissä. SA (käytännöllisyys/hyöty), SB (ymmärrettävyys) ja SC (torjunta/
vähättely) 
Aineryhmä SA SB SC
ka kh ka kh ka kh
Fyke 3,21 0,66 3,19 0,60 2,94 0,51
Bige 3,29 0,63 3,23 0,56 2,88 0,57
Aineryhmä-ajattelun vaikutus asenteisiin 
Aineryhmien välisiä eroja ja yhtäläisyyksiä voidaan karkeasti arvioida tutkimal-
la, missä määrin samaan aineryhmään kuuluvien aineiden, kuten esimerkiksi 
fysiikan ja kemian, keskiarvot osioissa 1–21 vastaavat paremmin toisiaan kuin 
eri aineryhmään kuuluvien aineiden, kuten esimerkiksi kemian ja maantiedon, 
keskiarvot. Vastaavuutta mitattiin laskemalla oppiaineiden väliset korrelaatiot 
väitekeskiarvojen muodostamille jonoille (taulukko 1). Korrelaatiot osoittavat, 
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että samaan aineryhmään kuuluvissa aineissa asenneväitteisiin vastattiin yhden-
mukaisemmin kuin eri aineryhmiin kuuluvissa oppiaineissa.








Mieluisaksi ja epämieluisaksi koetut asiat aineen opiskelussa
Oppilaista (n = 25) viisitoista piti fysiikan tunneilla tehtäviä harjoitustöitä mie-
lenkiintoisina ja viisi epämiellyttävinä. Enemmistö vastanneista (211) piti fysii-
kan ilmiöitä kiinnostavina. Osa koki fysiikassa olevan paljon ulkolukua vaativia 
asioita (13). Kaavojen käyttö (11) ja laskeminen ylipäätään (10) oli epämieluista. 
Fysiikan alan ammattia ei koettu toiveammatiksi (1), vaikka fysiikan opiskelua 
sinänsä vain harva (2) piti hyödyttömänä. 
Vastaavasti kuin fysiikassa oppilaat (n = 25) pitivät kemian opiskelussa harjoi-
tustöiden tekemisestä (20). Myös ryhmätyöt (19) ja sovellukset (18) kiinnostivat. 
Kemian ilmiöt moni koki kiinnostavina (17) ja noin puolet (13) käytännön lä-
heisinä. Myös kemiassa koettiin olevan paljon ulkolukua vaativia asioita (21) ja 
osa vieroksui kaavojen käyttöä (13). Yllättävän harva (9) nosti valinnoissaan esiin 
mieluisana asiana kemian alan yritysvierailut.
Biologiassa oppilaat (n = 59) kokivat lähes poikkeuksetta käsiteltävän mielen-
kiintoisia aiheita (53). Tieto elämän toiminnasta kiinnosti oppilaita (39). Monia 
kiinnostavat myös käytännön kokeet (33), retket luontoon (30), mikroskopoin-
ti (28) ja anatomiset tutkimukset preparoimalla (29). Toisaalta huomattava osa 
oppilaista ei pitänyt näistä samoista asioista: käytännön kokeista (21), retkistä 
luontoon (15), mikroskopoinnista (12) ja preparoinnista (20). Tutkimusprojektit 
1 Sulkeissa ilmoitetut luvut viittaavat mainintojen määrään.
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jakoivat mielipiteitä: 19:n mielestä se oli mieluisaa ja 23:n mielestä ei. Lajintun-
nistus oli useimmille epämieluisaa (13 piti, 28 ei ). 
Maantiedossa (n = 58) koettiin yleisesti käsiteltävän mielenkiintoisia aiheita 
(48:n mielestä kyllä ja 8:n ei). Projekteista joko pidettiin (29) tai sitten ei (23). 
Oppilaista on mielenkiintoista saada tietää, miten maailma toimii (37 kyllä, 14 
ei) ja miten voi vaikuttaa maailman asioihin (29 kyllä, 18 ei). Sen sijaan enem-
mistö oppilaista ei pitänyt karttojen tutkimisesta ja tulkinnasta (20 piti, 38 ei).
Pohdinta
Tutkimuksen päätarkoituksena oli tarkastella perusopetuksen päättövaiheen op-
pilaiden asenteita science-aineita kohtaan oppiaineittain ja aineryhmittäin. Kan-
sainvälisissä tutkimuksissa asenteita on tutkittu yleensä yhden oppiaineen osalta 
tai yleisesti luonnontieteen kannalta (Riffat-Un-Nisa ym., 2011). Vastaavia aine-
ryhmien välisiä vertailuja, joita tässä tehtiin, ei tietääksemme aiemmin ole tehty. 
Asennemittarina käytettiin mittarista Class Colorado Learning Attitudes about 
Science Survey (Adams ym. 2006) yhdeksäsluokkalaisille sopivaksi muunneltua 
kyselylomaketta. Oppiaineiden välistä vertailua tehtiin sekä yksittäisten osioi-
den että asenneväitteistä muodostettujen kolmen asennekomponentin SA (käy-
tännöllisyys/hyöty), SB (ymmärrettävyys ja SC (torjunta/vähättely) osalta.
Tulokset osoittivat, että oppilaiden asennoituminen tutkittuihin neljään science-
aineiseen oli pääsääntöisesti samantyyppistä ja keskimäärin neutraalia. Myöntei-
nen havainto oli, että yhdeksäsluokkalaiset yleensä olivat sitä mieltä, että science-
aineita oppii ja niissä menestyy tekemällä töitä. Erityisesti biologia miellettiin 
hyödylliseksi oppiaineeksi, kun taas asenne fysiikkaan oli keskimäärin neutraali. 
Aiemmin samansuuntaisia havaintoja ovat tehneet mm. Kärnä ym. (2012, 174). 
Käytännöllisyys/hyöty-asennekomponentin esiintyminen tuloksissa tukee ope-
tuksen kohdentamista tähän opetussuunnitelmankin (Opetushallitus, 2014) ko-
rostamaan suuntaan. Ilmiöiden tutkiminen arjen elinympäristössä ja ilmiöiden 
sisäistäminen mahdollistaa oppilaan asenteen muuttumisen positiiviseen suun-
taan, samalla oppiminen ja oppiaineen tapa selittää asioita lisää ilmiöiden ym-
märrystä (Riffat-Un-Nisa ym., 2011). Tämä on tärkeää erityisesti yläkoulun alka-
essa, jolloin kriittinen asenne luonnontieteisiin lisääntyy. (Vettenranta, Hiltunen, 
Nissinen, Puhakka, & Rautopuro, 2016). Meille vakiintunut aineryhmäjako fy-
siikkaan ja kemiaan ja vastaavasti biologiaan ja maantietoon näkyi myös asenne-
tasolla. Asenteet samaan aineryhmään kuuluvien aineiden välillä olivat enemmän 
samanlaisia kuin eri aineryhmiin kuuluvien aineiden välillä. Aineryhmäjaolla 
näyttäisi siis olevan vaikutuksia myös oppilaiden asenteisiin eri luonnontieteitä 
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kohtaan. Uuden opetussuunnitelman laaja-alaiset oppimiskokonaisuudet luovat 
mahdollisuuden luonnontieteiden lähentymiseen myös asennetasolla.
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Abstract
Attitudes of 9th graders towards different science subjects 
Teaching science at Finnish secondary school has been organised into two pairs 
of subjects, into physics and chemistry and into biology and geography. In our 
study, we investigated, the extent to which this bisection can also be observed in 
students’ attitudes towards science subjects in basic education. The study ques-
tions were 1) What differences in attitudes do the 9th graders have between lear-
ning physics, chemistry, biology and geography, 2) How are the science subjects 
grouped in students’ attitudes? Are they forming pairs such as physics and che-
mistry or biology and geography? 3) What issues do students experience as being 
pleasant/unpleasant when studying these subjects? The data were collected from 
Finnish 9th graders (n=167) using four questionnaires with exactly the same items. 
In the questions, only the subject towards which the attitudes were studied, varied 
in the four test versions. The questionnaires were based on the Colorado Learning 
Attitudes about Science Survey (CLASS), which we shortened and translated into 
Finnish. The results showed, that the 9th graders attitudes towards four science 
subjects have a lot in common. However, the attitudes towards physics and che-
mistry on the one hand and the attitudes towards biology and geography on the 
other were more similar to each other than the attitudes between other pairs of 
science subjects.
Keywords
attitudes, biology, chemistry, geography, physics
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Pedagoginen keskustelu ja opetuksen käytänteet ovat suuntautumassa oppi-
ainekeskeisestä sisältötiedon hallinnasta kohti laaja-alaisten oppimiskokonai-
suuksien suunnittelua, toteuttamista ja arviointia. Tällaista pedagogiikkaa lei-
maavat myös oppijakeskeisyys, yhteistyö ja tutkiva oppiminen. Tarkastelemme 
tässä artikkelissa luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia matemaattisesta 
ongelmanratkaisusta perusopintoihin kuuluvalla, taiteen aihepiiriin liittyvällä, 
kurssilla. Opiskelijat perehtyivät tesselaatioon eli tason laatoittamiseen mate-
maattisena ilmiönä sekä visuaaliseen hahmottamiseen matemaattisen ajat-
telun kehittämisessä. Opiskelijat laativat ryhmissä aiheeseen liittyviä tehtäviä 
ala koululaisille ja kokeilivat niiden toimivuutta käytännössä. Tulokset osoitta-
vat, että opiskelijat kokivat kollaboratiivisen oppimisen ja ongelmalähtöisyyden 
avoimine tehtävineen lisänneen opiskelumotivaatiota sekä tuoneen oppimiseen 
luovuutta ja erityyppistä kokeilemista. 
Avainsanat
Ilmiölähtöisyys, luokanopettajakoulutus, matematiikka, oppiaineintegraatio, 
reflektio, taide
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Johdanto
Tarkastelemme tässä artikkelissa sitä, mitä luokanopettajaopiskelijat kokevat 
oppineensa matemaattista ongelmanratkaisua taiteen aihepiirissä käsittelevällä 
monialaisten opintojen kurssilla opettajankoulutuksessa. Esimerkiksi Fogarty ja 
Brian (2009) ovat ehdottaneet, että sekä kouluissa että opettajankoulutuksessa 
tulisi tietyn oppiaineen sisältötiedon hallinnan lisäksi suunnitella, toteuttaa ja ar-
vioida sellaisia pedagogisia kokonaisuuksia, jotka osallistavat oppilaita ja tukevat 
heidän oppimistaan erilaisissa oppimisympäristöissä. Kyseessä onkin laajemmin 
hahmotettuna koulun pedagogisen toimintakulttuurin uudistaminen oppimisen 
laaja-alaistamiseksi ja asiantuntijuuden kehittämiseksi (Heikkinen, Aho & Kor-
honen, 2015). Tällaista ilmiöpohjaista oppimista on Jyväskylän yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksessa toteutettu vuoden 2014 elokuussa voimaan astuneen ope-
tussuunnitelman myötä. Oppiaineiden sisältötiedon rinnalla on alettu tarkastella 
aihekokonaisuuksia eri näkökulmista monentyyppistä tietoaineista hyödyntäen. 
Myös opiskelukäytänteitä on uudistettu tutkivan oppimisen suuntaan, jolloin 
opiskelua lähestytään kokemuksellisena ja yhteisöllisenä tiedon rakentamisena, 
jossa yhteisön toimintakulttuuri arvoineen, käytäntöineen ja välineineen on toi-
minnan keskiössä (Vygotsky, 1978; Lave & Wenger, 1991).
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan sitä, mitä luokanopettajaopiskelijat kokevat 
oppineensa matematiikkaa taideaihepiirissä käsittelevällä kurssilla. Aineiston 
analyysi perustuu tutkimuskysymykselle: mitä seikkoja opettajaopiskelijat ref-
lektoivat, kun heitä ohjataan kiinnittämään huomiota kokemuksiinsa matemaat-
tisesta ongelmanratkaisusta?
Kollaboratiivinen oppiminen, reflektio ja oppiaineintegraatio 
ilmiölähtöisesti
Kollaboratiivinen oppiminen, jota voidaan kutsua myös yhteisölliseksi tai yhteis-
toiminnalliseksi oppimiseksi, perustuu sosiokulttuuriselle näkemykselle oppimi-
sesta. Oppiminen on siis sosiaalista ja sille on luonteenomaista, että uusia asioita 
opitaan vuorovaikutuksessa (Dillenbourg, 1999; Lantof & Thorne, 2006). Syvem-
min tarkasteluna yhteistoiminnallisen oppimisen juuret ovat Vygotskyn (1982) 
sosiokulttuurisessa teoriassa, joka korostaa kognitiivisen toiminnan sosiaalista 
luonnetta sekä artefaktien ja työkalujen roolia ihmisen toiminnan kehittymises-
sä. Kieli onkin Vygotskyn (1982) mukaan yksi keskeisistä symbolisista artefak-
teista, samoin materiaalit ja mediat (ks. Dufva, 2013). Sosiaalisen luonteen li-
säksi oppimista luonnehtii lähikehityksen vyöhyke, jossa taitavampi tai ekspertti 
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auttaa vähemmän taitavaa tai noviisia sellaiselle kehityksen tasolle, johon hän ei 
yksin yltäisi (Dillenbourg, 1999; Vygotsky, 1982). 
Yksinkertaisimmillaan kollaboratiivisessa oppimisessa on kyse siitä, että kaksi tai 
useampi oppii tai yrittää oppia jotakin yhdessä. Tässä tutkimuksessa kollaboratii-
vinen oppiminen merkitsee myös sitä, että ryhmä työskentelee yhteistä tavoitetta 
kohti (Dillenbourg, 1999) ja että työskentelyyn kuuluu periaatteita ja työtapoja, 
jotka auttavat opiskelijoita toimimaan yhdessä tehokkaammin (Jacobs, Power & 
Loh, 2002). Kollaboratiivisen oppimisen keskiössä on tässä tutkimuksessa yhtei-
söllinen ongelmanratkaisu, joka ymmärretään monimutkaisena sekä kognitiivis-
ta että sosiaalista osaamista vaativana taitona. Siinä yhdistyvät osallistuminen, 
näkökulman ottaminen, tehtävän säätely, sosiaalinen säätely sekä tiedon raken-
taminen. Kollaboratiiviseen ongelmanratkaisuun on liitetty myös ainakin hypo-
teettisina prosesseina kriittinen ajattelu, päätöksen tekeminen ja yhteistyö. (Hes-
se, Care, Buder, Sassenberg & Griffin, 2015.) Kyse on siis taitojen yhdistelmästä, 
johon yksilöt luottavat silloin, kun kukaan ei pysty yksin ratkaisemaan ongelmaa. 
Näin ollen yhteisöllisessä toiminnassa on keskeistä se, kuinka ryhmässä vallitse-
va osaaminen ja erilaiset taidot kyetään yhdistämään ongelman ratkaisemiseksi.
Deweyn (1963) mukaan reflektio on ongelmanratkaisun muoto, jossa käsillä ole-
vaa ongelmaa pyritään ratkaisemaan aiempiin tapahtumiin ja oppimiskokemuk-
siin peilaten. Reflektion määritelmästä ei kuitenkaan olla yksimielisiä (Davis, 
2006). Esimerkiksi pelkkää tapahtumien tai kokemusten kuvailua ei toisinaan 
pidetä reflektiona. Tässä tutkimuksessa reflektioksi kuitenkin katsotaan kaikki 
puhe, jota opiskelijat tuottivat käsitellessään ongelmanratkaisutilanteisiin liitty-
nyttä ajatteluaan ja toimintaansa. Davisin (2006) mukaisesti käsitämme siis ref-
lektioksi sekä kuvailevan että analysoivan reflektion. 
Oppiaineiden integroinnissa taiteen aihepiirejä voidaan käyttää ruokkimaan op-
pijan ymmärrystä ja tekemään oppimista taiteen avulla näkyväksi (Donahue & 
Stuart, 2010). Taide valjastaa Burnafordin, Aprillin ja Weissin (2001) mukaan 
uteliaisuuden ja mielikuvituksen oppimisen resurssiksi ja kehittää samalla oppi-
jan ongelmanratkaisutaitoja. Taiteen käyttö voi näin synnyttää oppimiselle suo-
tuisia ympäristöjä, jotka stimuloivat ajattelua. Donahue ja Stuart (2010) tarken-
tavat, että ensinnäkin taide auttaa näkemään kohteensa toisin ja johdattaa täten 
syvempään ymmärrykseen. Toiseksi taide tarjoaa mahdollisuuden tutkia ilmi-
öitä antamalla ajattelun välineitä. Lisäksi taiteella on havaittu olevan positiivisia 
vaikutuksia oppijan motivaatioon, tehtävään sitoutumiseen ja oppimistuloksiin 
(Stokrocki, 2011). Matematiikan rikastamista taiteen avulla on tutkittu myös 
Suomessa. Korkatti (2016) havaitsi väitöskirjassaan geometriaa ja kuvataidetta 
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yhdistäneen opetusjakson edistäneen alakoululaisten geometrian oppimista sekä 
vahvistaneen kokemuksellista oppimista ja luovuutta.
Hetlandin mukaan (2007, s. 6, 31, 65) taide vaikuttaa ajatteluun ja tiedonmuo-
dostukseen opiskelussa useilla eri tavoilla: Se sitouttaa ja innostaa ratkaisemaan 
ongelmia, ideoimaan eli kuvittelemaan sellaista, mitä on mahdoton suoraan 
havainnoida, sekä hahmottelemaan oppimisprosessin tulevia vaiheita. Lisäksi 
taide ohjaa reflektoimaan eli kysymään ja selittämään omia ja muiden töitä ja 
työskentelyprosesseja. Sillä on yhteys myös metakognitiivisten ajattelun taitojen 
kehittämiseen, kuten merkitysten rakentamiseen tietystä ilmiöstä, itsetuntemuk-
seen sekä kykyyn arvioida laadukkaan tuotoksen piirteitä. Taiteen aihepiireissä 
työskentelyyn liittyy myös leikinomaisuus ja oppiminen yrityksen ja erehdyksen 
kautta. Itse asiassa taide auttaa kuvittelemaan sitä, mitä emme vielä näe, ja ym-
märtämään sitä, mitä emme vielä tiedä. (Ks. Donahue & Stuart, 2010.)
Taiteen opetuskäyttö edellyttää, että taiteen aihepiireissä liikutaan oppimiskoko-
naisuuden päätavoitteiden mukaisesti. Tällöin oppijat saavat kokemuksia siitä, 
kuinka taide vaikuttaa oppimiseen: yhdistyy oppiaineen ajatteluun tai haastaa 
sen. Oppimisen luonteeseen kuuluu ennakoimattomuus, vaikka opettajilla on 
tapana hakea opetukseensa tietynlaisia varmoja ratkaisuja. Tästä syystä oppimi-
nen taiteen aihepiirissä vaatii opettajalta erityistä venymistä ja oman ajattelunsa 
kyseenalaistamista. (Donahue & Stuart, 2010.)
Menetelmät
Toteutettu kurssi
Kurssi suunniteltiin yhteistyössä opettajankoulutuslaitoksen, Koulutuksen tut-
kimuslaitoksen sekä taiteiden ja kulttuurin tutkimuksen laitoksen kanssa. Pe-
ruskoulussa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisiin (POM) 
opintoihin kuuluva matematiikan soveltava kurssi (2 op) järjestettiin keväällä 
2015 Jyväskylän yliopiston Opettajankoulutuslaitoksella. Kurssia ennen opiskeli-
jat olivat suorittaneet matematiikan pedagogiikan perusteita käsittelevän kurssin 
(3 op). Soveltavalle kurssille osallistui 15 opiskelijaa. Kurssi toteutettiin osin eng-
lanninkielisenä, sillä toisen opettajan opetuskieli oli englanti. Kurssin teemoja 
olivat ilmiölähtöinen matematiikan opettaminen, kollaboratiivinen oppiminen 
ja ongelmanratkaisu, taiteen ja matematiikan integrointi ja teknologia-avustei-
nen oppiminen.
Kurssi koostui seitsemästä tapaamisesta (á 90 min), joiden sisällöt on kuvat-
tu taulukossa 1. Tässä tutkimuksessa keskitytään 4. tapaamiskertaan, jolloin 
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reflektoitiin edellisten tapaamiskertojen ongelmanratkaisua, ja tarkoituksemme 
on tutkia juuri opiskelijoiden reflektiota.
Taulukko 1. Kurssin tapaamiskerrat ja sisällöt
Tapaamiskerrat Kuvaus
1 Orientaatio ilmiölähtöiseen matematiikan opettamiseen, matematiikka–tai-de-yhteydet, yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu
2 Ongelmanratkaisutehtävä 1: tesselaatioiden suunnittelu GeoGebra-ohjelmaa käyttäen
3 Ongelmanratkaisutehtävä 2: suurten tesselaatioiden suunnittelu ja toteutta-minen kartonkilaatoilla
4 Ongelmanratkaisua koskevaa keskustelua ja reflektointia 
5 ja 6 Ryhmien omien opetuskokeilujen ideointia ja suunnittelua
7 Opetuskokeilujen esittelyä ja reflektointia sekä keskustelua opiskelijoiden kokemuksista
Reflektoinnin kohteena olevat ongelmanratkaisutehtävät käsittelivät tesselaatiota 
eli tapoja peittää koko ääretön taso tiettyjä kuvioita (laattoja) käyttäen ilman auk-
koja tai päällekkäisyyksiä. Tehtävät olivat avoimia siinä mielessä, että opiskelijat 
saivat suunnitella vapaasti, millaista laatoitusta tavoittelivat käytössä olevilla laa-
toilla. Tehtäviin oli valittu kuvassa 1 näkyvä laatta (ks. Hähkiöniemi ym., 2016). 
Toisella tapaamiskerralla opiskelijat käyttivät GeoGebra-ohjelmaa, jolla laattaa 
kierrettiin, peilattiin ja siirrettiin (http://ggbtu.be/m2601303). Kolmannella ta-
paamiskerralla opiskelijat käyttivät kartongista valmistettuja suuria laattoja ur-
heilusalin lattialla.
 
Kuva 1. Opiskelijoiden tesselaatioita virtuaalisilla ja konkreettisilla laatoilla
Opiskelijoiden yhteistoiminnallisia ongelmanratkaisuprosesseja tuettiin skrip-
tikorteilla, joilla ohjattiin ryhmien työskentelyä ja siitä tiedostumista. Kortit 
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ohjeistivat ryhmiä orientoitumaan tehtävään, arvioimaan työnsä edistymistä se-
kä reflektoimaan sitä lopuksi. Neljännen tapaamiskerran reflektiota ohjasi opet-
tajan valitsemat teemat, joista keskusteltiin ensin pienryhmissä ja sitten suurryh-
män kesken. Teemoina olivat työskentely ryhmässä, taideaiheisen matemaattisen 
ongelmanratkaisun mahdollisuudet, skriptikorttien käyttö sekä avointen ja ra-
jattujen tehtävien vertaileminen. Kurssilla liikuttiin taiteen ja matematiikan ra-
japinnoilla, mitä koulun matematiikan opetuksessa ei usein tehdä. Taiteen rooli 
oppimisessa eri kulttuurien mosaiikkiesimerkkeineen oli lähtökohtaisesti avoin.
Aineiston keruu
Kurssilta kerättiin yhteensä 26 tuntia videomateriaalia, kolme näytöntallennusvi-
deota ensimmäisestä ongelmanratkaisutilanteesta, valokuvia sekä opiskelijoiden 
kirjoittamia raportteja. Tutkija kirjoitti kustakin tapaamisesta muistiinpanoja 
ja havainnoi opiskelijoiden toimintaa. Kurssille osallistujat jaettiin neljään ryh-
mään, joista yksi ryhmä ei osallistunut tutkimukseen.
Tämän tutkimuksen aineisto koostuu sekä kolmen pienryhmän (4–5 henkilöä / 
ryhmä) että suurryhmän keskusteluja koskevasta videomateriaalista, joka kerät-
tiin kurssin neljännestä, reflektioon keskittyvästä tapaamisesta. 
Aineiston analyysi
Videotallenteet litteroitiin huolellisesti, minkä jälkeen tutkimusryhmän jäsenet 
kävivät litteroinnit läpi useaan kertaan sekä yksilöllisesti että ryhmässä. Aineisto 
analysoitiin laadullisen, aineistolähtöisen sisällönanalyysin menetelmällä Atlas.
ti-ohjelmaa hyödyntäen (vrt. Alasuutari 2011). Tutkijat perehtyivät litteraatioi-
hin ja tarkastelivat, millaisia matemaattista ongelmanratkaisua koskevia asioita 
opiskelijat reflektoivat, ja litteraatioista merkittiin tämän perusteella episodeja. 
Reflektoinnin kohteet episodeissa tiivistettiin lyhyiksi kuvauksiksi. Episode-
ja luokiteltiin usealla eri tavalla ja luokitteluista neuvoteltiin tutkijoiden kes-
ken. Neuvottelun tuloksena reflektoinnin kohteet jaettiin tuloksissa esitettäviin 
teemoihin. 
Tulokset
Matemaattista ongelmanratkaisua koskevassa pohdinnassaan opiskelijat ref-
lektoivat sekä omaa ja ryhmän toimintaa että toimintaan sisältyviä pedagogisia 
mahdollisuuksia. Opiskelijoiden reflektoinnit koskivat seuraavia laajempia oppi-
misen teemoja, jotka nousevat skriptikorttien kysymysten pohjalta: kokeilemi-
sen merkitys ongelmanratkaisussa, tehtävän avoimuuden ja tarkan ohjeistamisen 
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vertaileminen, opiskelijan omien ja ryhmän ajatteluprosessien avaaminen sekä 
ryhmän vuorovaikutus yhteisen tiedon rakentamisessa. Seuraavassa tarkastelem-
me kutakin teemaa lähemmin.
Kokeilemisen merkitys ongelmanratkaisussa
Opiskelijat nostivat reflektoinneissaan esiin monet kokeilut, joita he olivat teh-
neet ongelmien ratkaisemiseksi. Kartonkilaatoilla työskentely innosti kokeilui-
hin, sillä niillä oli konkreettista ja vaivatonta hahmotella ideoita ja päästä yli-
päänsä liikkeelle ongelmanratkaisussa:
(1) No ainaki tässä siitä seuraava, nii itellä tuntuu että se oli jotenki tosi 
konkreettista ja helppoa asetella niitä noita tiles. Nii, nii että tavallaan 
sillä GeoGebralla vähän niinku ois ollu mitä tahansa ideoita nii tuntu et 
äh, se kaatuu siihen ettei osaa tehä sitä. Että no miten tää nyt heijastuu ja 
peilaantuu siihen. Et se on ehkä vapaampaa, ei semmost, nii ku sai tehä 
käsin sen homman. Ja ehkä just et sit kokeillaan GeoGebralla mut tavallaan 
ettei se tapa ideoita että ku ei osata tehä Geogebralla tai sillee. 
Opiskelijat totesivatkin kartonkilaattojen auttavan huomattavasti ajattelua ver-
rattuna tietokoneella tekemiseen. Erityisesti laatan ominaisuudet, kuten muodot 
ja värit, antoivat tukea omien ideoiden esiin tuomiseen ja motivoivat lähtemään 
liikkeelle:
(2) M: Mutta toi esteettinen näkökulma voi olla niinku joilleki niinku, et 
tullaan niinku jotenki se puoli edellä, et niinku tämmöseen johonki, varsinki 
jos tehään, saa tehä jotain et se olis joku luova taide, nii täytyyhän siinä 
kuitenki olla siinä.
J: Nii se voi niinku inspiroida aika paljon jos siihen tulee jotai mielekästä.
M: Nii, nimenomaan, että se voi olla toisille jos vaan sanotaan et se on 
joku matemaattinen juttu, nii se voi olla tosi hankala lähestyä sitä. Ainakii 
aattelee vaikka omalla kohalla, nii mun pitää jotenki (inhottavasti) ajatella 
tuommosen kautta, että niinku heti ahistusin jos pitäis niinku pelkkää 
matikkaa miettiä.
Kuvion avulla hahmottaminen auttoi heidän mukaansa synnyttämään mieliku-
vaa ideasta, jota kohti pyrkiä:
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(3) Tavallaan koska sit se [prinsessakorteilla leikkiminen] voi antaa 
kuitenki joilleki ihmisille ideoita niinku tavallaan, että nii että noihan sen 
vois tehäkii. – – Et sitte jos se niinku jatkuu se tehtävä nii sitte on niinku 
mielikuva jo siitä työstä mikä pitää tehä. 
Muodoilla ja mielikuvilla leikittely tarjosi toisenlaisen tavan nähdä opiskeltava 
asia ja oppia sen lainalaisuuksista:
(4) M: At this point the mathematical aspect of assignment at hand start to 
lose its meaning. We just tried to make it look like something and in this case 
it started to resemble a lion. 
O2: The same time you can see in various ways the same. –  –
S: Even from the same perspective you can see different. 
Opiskelijat pohtivat konkreettisen kokeilemisen merkitystä myös oppilai-
den matemaattisessa ajattelussa: miten se auttaa ideoimaan ja hahmottamaan 
symmetriaa. 
(5) What about kids? I mean, I think they would have a hard time only if 
they had to imagine how would this pattern go from this point on, so I think 
concrete tiles, good thing. Helps the thinking process a lot. And it’s easy to try 
out, is this okay or not. – – But basically the concrete tiles actually helps your 
abstract thinking, so yeah, maybe that’s better put that way.
Tehtävän avoimuuden ja tarkan ohjeistamisen vertaileminen
Opiskelijat tunnistivat tehtävän avoimuuden ruokkivan luovuutta, ja luovuuden 
havaittiin puolestaan sallivan vaihtoehtoiset lähestymistavat ongelmanratkaisuun:
(6) E: Ja sitte se vaan ruokkis sitä luovuutta.
K: Nii. Ja on se siis sillee niinku just että, että tavallaan niinku mitä me 
nähtiin noita et minkälaisia oli tullut, nii kaikilla oli niinku tosi erilaisia, 
vaikka kyllähän siinä tuli sit sitä et kaikki oli, tai moni oli lähteny siitä 
samasta viiden palan jutusta liikkeelle, mutta oli myös niitä erilaisia 
ratkasuja. Että tavallaan siitä tulee myös semmosia, sitä luovuutta 
enemmän ku ei rajaa liikaa. 
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Luovuuden lisäksi avoimuuden katsottiin myös edistävän oppimista: “Ja taval-
laan niinku että mitä siinä oppii että asettelee vaan, kattoo mallista ja asettelee 
ne palat vaan samalla tavalla, että tavallaan kyllähän siinä oppii enemmän ku ite 
pitää niinku et miten mä nyt saisin tän.” Ryhmissä verrattiin valmiiden ohjeiden 
seuraamista esimerkiksi käsitöissä opettajan lintu-mallin kopioimiseen, jollaises-
sa työskentelyssä ei juurikaan opi. 
Kurssilla tuotiin esiin laatoitusmalleja eri kulttuureista ja nämä taideaihepiirin 
mallit koettiin oppimisen kannalta tärkeiksi. Niistä saatiin tukea omalle ajatte-
lulle, kun ongelma oli avoin ja ratkaisu oli vasta hahmotteilla:
(7) Se on hyvä mun mielestä että näytetään esimerkkejä muista töistä, 
mahollisimman laajalti. Vaikka jos tämmösiä tiilikuvioita, nii näyttäs niitä 
missä kaikkia näitä näkee, just tiiliseinää ja ihan kaikkee muuta ja vaikeaa 
kompleksisempaa kuvioo ja simppelimpää. Ja ehkä sit sieltä sais ruveta ite 
tekemään. Et ois jotai, et vois tarttua johonkin helppoon vaikka minkä osais, 
tai vähän niinku matkis sitä minkä on nähny, tai sitte joku tekis vähän 
omasta päästä rupeis kokeileen.
Kokemukset mallinnuksesta saivat opiskelijat miettimään arkiympäristön geo-
metrisia malleja ja niiden merkitystä avoimen ongelmanratkaisun pedagogisena 
tukena koulussa.
Paitsi avoimeen tehtävään orientoitumista ja ideointia kuviomalli auttoi myös 
tuotoksen arviointia, sillä ratkaisut voivat avoimessa tehtävässä olla monentyyp-
pisiä. Seuraavassa arvioidaan oman ryhmän tähtikuviomallia suhteuttamalla sitä 
toisen ryhmän vastaavaan:
(8) Ei muut ryhmät tainnu päästä niin pitkälle semmosissa tähdissä, että 
ois niinku ymmärtäny miten se jatkuu, että noista moni, mitä neki teki sen 
toisen tähden, nii nehän vasta tänään sitte tavallaan sai sitä pikkuhiljaa 
eteenpäin. 
Myös GeoGebra-ohjelma antoi mahdollisuuden arvioida työskentelyn tulosta, 
sillä laattakuvion oikeellisuus varmistettiin ohjelman avulla.
(9) We had little difficulties to be sure that it’s mathematically right to 
translate it from yellow part where the arrow starts to the red one that leads 
to. But yeah. Then we used the program to discover it.
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Opiskelijat olivat havainneet, että ohjelmalla tehtävät laattojen kuvaukset ovat 
tarkkoja ja ohjelma saa ajattelemaan esimerkiksi asteiden määrää kierroissa. 
(10) Se oli jotenkin niinku jämpti ja justiin niinku jos se taittu niin se taittu 
ihan täydellisesti, se jotenkin niinku.
Vaikka tehtävän avoimuutta pidettiin lähtökohtaisesti hyvänä asiana, opiskelijat 
puhuivat myös paljon mahdollisista vaikeuksista ja tarpeesta rajoittaa avoimuut-
ta erityisesti koulussa: 
(11) M: Nii, mut mä ajattelen kyllä niinku sillä kokemuksella mitä koulusta 
on, nii mä oon ymmärtänyt että vielä joku kuutosluokkalainen niin tuntuu 
että tarttee niinku todella tarkat, et vaikka, anteeks, mä nyt sanon vaan 
näin että vähän niinku sinne päin, niin ei se lapsi pääse ollenkaan niinku 
kärryille. Mä et varmistaako sillä kuitenkin sen, että kaikki pääsee, mä 
että on jo esimerkki, että näin, ja sitte voi sanoo että voi tehä myös toisella 
tavalla, mutta täytyy olla joku niinku joku konkreettinen esimerkki, että 
voi tehä vaikka näin, (ehkä) jotenki esitellä semmosia et tässä on nää 
vaihtoehot, tai jotai niinku et saa sitä – –.
J: [Voiks sit] toisaalta se esimerkki saada sen lapsen tekemään samalla lailla?
M: Mut se että on useempia, useempia esimerkkejä, voi olla et lapsi tekee 
jotakin sellasta mitä on näytetty, mut ehkä se on mihin hän tällä hetkellä 
pystyy, et hän tarttee sen esimerkin ja hänellä ei välttämättä oo sitä. 
Kuitenki siit loppuviimein tulee hänen oman näkösensä vaikka hänen se 
idea olis samankaltanen, vai?
Opiskelijat reflektoivat tarvetta oppilaista itsestään kumpuaville ideoille, mutta 
toisaalta alkuun pääsemiseen tarvitaan rajoja ja mahdollisia lähtökohtia. Opis-
kelijat huomasivat omasta työskentelystään, että kurssin alussa näytetyt erilaiset 
luonnosta tai taiteesta löytyvät laatoituskuviot voivat toimia inspiraation lähtee-
nä eivätkä välttämättä rajoita liikaa. Muina avoimuuden säätelemisen mahdol-
lisuuksina esitettiin opetuksen järjestämistä niin, että aluksi on vapaata kokei-
lua ja sitten jokin tarkempi haaste: annetaan rajoitteita, kuten tiettyjen nuottien 
käyttäminen musiikissa, tai eriytetään antamalla malli oppilaille vasta heidän sitä 
tarvitessaan.
Avointen tehtävien todettiin aiheuttavan haasteita opettajalle ja niihin tottu-
misen vievän aikaa. Toisaalta näiden haasteiden arveltiin olevan mahdollisuus 
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aitoon yhteisölliseen työskentelyprosessiin, jossa opettajakaan ei tiedä etukäteen 
lopputulosta:
(12) Mun mielestä se on ihanaa sillai toisaalta, jos on niinku opettaja ja sitte 
yhdessä joudutaan miettiin. Ja se prosessi siinä, et sitte ku onnstuu lopulta, 
että se ei oo vaan enää sen oppilaan onnistuminen jos opettaja on koko ajan 
tienny vastauksen, vaan se on niinku kaikkien semmonen. 
Ajatteluprosessien avaaminen
Opiskelijat kiinnittivät reflektiossaan huomiota ryhmän geometriaa koskevan 
ajatteluprosessin kulkuun: toisaalta oivallusten syntymiseen, toisaalta jumittu-
miseen ongelmanratkaisussa. Konkreettisten kartonkilaattojen kuvattiin aut-
taneen ryhmää symmetristen ratkaisujen tuottamisessa, koska ne helpottivat 
hahmottamista.
(13) Mut sitten oi symmetriat ja kuviot, nii ne niinku, vaikka sitte niitä 
asetteli sinne, nii saatto huomata että nää menee tässä samassa linjassa, 
et se vaan niinku siirtyy samassa asennossa peräkkäin ja peräkkäin, tästä 
tonne suuntaan ja tästä tonne. – – Nii autto sitä ku oli ongelmia, et miten, 
jos joku oli siellä vähän väärinpäin ja sen huomas siitä – – Et se poikkee siitä 
semmosesta symmetrisestä kuviosta. 
(14) Mut se myös ehkä autto sitte ku me alettii vaik lisää siihen tähteen niitä 
juttuja, nii sitte tajuttii et ”hei, nää menee kaikki samaan suuntaan, et nää 
menee tonne päin ja nää menee tonne päin” nii se autto just taas siinä tosi 
paljon, nopeutti siinä kuviossa. 
Kartonkilaattojen ominaisuuksien koettiin auttaneen ryhmää ongelmanratkai-
sussa. Ryhmissä pohdittiin sitä, miten laatat tarjosivat kollaboratiivisessa työs-
kentelyssä välineen konkretisoida ajatuksia ja auttoivat hahmottamaan mate-
maattista ajattelua.
(15) J: mehän kaikki oltiin et ”hei tehtäiskö tästä joku tähti”, tai niinku et jos 
meillä ei ois ollu mitään sellast niinku minkään näköstä mitä me yritetään, 
niinku ”aletaanko heijastamaan näitä jonkun viivan suhteen”, se ois tosi 
abstraktia jutella. Siinä et se näyttää joltain, tai et se on – –. 
M: Kaikki tietää mitä niinku tavotellaan, et se on se tähti, kaikki tietää mitä 
se niinku on. Kyllä. 
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J: Tai joku et ”tehäänkö joku et se jatkuu punasina”, no siit on helpompi 
puhua ehkä. 
Konkreettisten laattojen käytön sekä niiden tarjoamien hahmotusmahdollisuuk-
sien lisäksi myös GeoGebra-ohjelman havaittiin tuoneen mahdollisuuden sym-
metrisen ajattelun syventämiseen:
(16) Ja ehkä tossa nyt ku katottiin noita kuvia nii siinä vielä tajus niinku 
paremmin sen, ku sit, kun siinä vaiheessa kun me laitettiin niitä. Ku tossa 
näkyy ne sillai ylhäältä päin, nii tulee tavallaan niinku ihan eri perspektiivi. 
Tosin yksi ryhmistä koki ohjelman käytöllä olleen myös ajattelua hidastava vai-
kutus, kun “jumituttiin liiaksi sääntöihin”.
Ryhmän vuorovaikutus yhteisen tiedon rakentamisessa
Ryhmän vuorovaikutus ongelmanratkaisuprosessin aikana koettiin tärkeäksi 
voimavaraksi ja toiminnan edistäjäksi. Opiskelijat kokivat ajatusten jakamisen, 
ääneen puhumisen ja yhteisen ideoinnin tärkeänä sekä ongelmanratkaisuproses-
sin etenemisen että ryhmän työskentelyn kannalta.
(17) Well, I think that operating and coordinating the work of the group, I 
mean, it was easy for us to act as a group. Someone got an idea and the rest 
went solving it and trying it out until it proved to be a good idea or a bad 
idea or an idea that doesn’t work.
Myös tunneilmaisulla ja ryhmän tuella nähtiin olevan paikkansa työskentely-
prosessissa. Yhdessä käytiin läpi esimerkiksi jumittumisen ja turhautumisen 
tuntemuksia.
(18) Varsinkii jos – – siinä vaiheessa jos ois niinku jotain semmosta niinku 
ongelmia siinä ryhmätoiminnassa tai jossai, nii sitte niinku et sit se käytäis 
läpi ennen ku taas siirrytään seuraavaan.
Ongelmanratkaisun prosessimainen luonne korostui opiskelijoiden reflektios-
sa. He pitivät skriptikortteja hyvinä ryhmän toiminnan säätelyn ja arvioinnin 
välineinä.
(19) Ekalla kerralla mun mielestä se välireflektio-kortti auttoi. Sillon me 
oltiin vähän pattitilanteessa, mutta ku oli tää välipohdinta, nii se vähän 
autto eteenpäin.
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Opiskelijat näkivät skriptikorteissa myös pedagogisia ongelmia. Yhtenä mahdol-
lisena ongelmana pidettiin orientaatiovaiheen pohdintaa siitä, millaista osaamis-
ta ryhmässä on. Opiskelijat kokivat tässä riskin rooliutumiselle siinä mielessä, 
että ryhmän jäsenille asetetaan alusta saakka oletuksia ja rooleja heidän aikai-
semman osaamisensa perusteella.
(20) Toi mikä oli tossa orientaation toi kolmas kysymys, että mitä 
vahvuuksia, nii se on ihan hyvä keskustella mut sit se voi olla joskus myös 
semmonen että ku ryhmäs tulee jotai rooleja, nii sit jos heti sanotaan että 
vaikka sä sanoit että ”sä oot hyvä kuviksessa”, mutta ei siinä tapahtunu 
sillee mitää. Mut vois tapahtuu vaik sillee että sitte mulle sysättäis sen 
takia vastuuta jostain tietystä tehtävästä, eikä voi sillee, joku, jos jolleki ois 
luonnollista sitte vaan jossain tilanteessa ruveta toimimaan ilman mitään 
tommosia, nii ne roolit vois tulla jo siihen ryhmään, et ”se on hyvä kirjottaa, 
oo sä kirjuri sen takia.
Ryhmät pohtivat lisäksi, miten vuorovaikutuksen muodostumiseen ja laatuun 
vaikuttivat välineet, joita ryhmät ongelmanratkaisussaan hyödynsivät. Karton-
kilaattoja kuvattiin käytetyn ryhmänsisäisen neuvottelun välineenä ratkaisuja 
haettaessa. Ryhmän jäsenet selostivat ja perustelivat konkreettisen kuvion kautta 
tapaa ratkaista ongelmaa ja ratkaisun perusteita.
(21) K: Mun mielest silleen niinku ehkä aika hyvin sillei toisiamme 
täydentäen, että aina ku yks keksi jonkun idean, nii sitte joku toinen vei sitä 
vähän niinku eteenpäin.
E: Nii.
K: Että ”hei, entä jos tän tekiski näin” ja ”entä jos kokeilis tommosta tähän” 
ja ”voisko ton tehä eri värillä” ja niinku jotenki. Silleen niinku ryhmän 
pitääki toimia ((naurahdus)).
E: Nii.
R: Ja sit kuitenki kaikilla oli välillä semmonen, just huomas että vetovastuu, 
tai sillee että ei ollu sillee että yks päättää koko ajan kaikesta että ”näin 
tehään”, nii sitte (se on – –).
K: Nii. Ja sit mun mielestä myös niinku sillee et kaikkien ideoita kokeiltiin, et 
aina ku joku et ”hei voisko tää mennä näin, voisko tämmöstä kokeilla” nii sit 
lähettiin et no okei, kokeillaan, ja tehääs tää näin.
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Ryhmän toimintatapojen kuvattiin muotoutuneen ongelmanratkaisujen aikana 
vähitellen. Yksi ryhmä oli tehnyt mm. yhteispäätöksen GeoGebran käyttämättä 
jättämisestä, kun ohjelma tuntui ensimmäisessä ongelmanratkaisusessiossa hi-
dastaneen ryhmän ajattelua. 
Pohdinta
Tässä artikkelissa käsiteltiin sitä, mihin seikkoihin opettajaopiskelijat keskittyi-
vät, kun heitä ohjattiin kiinnittämään huomiota kokemuksiinsa matemaattisesta, 
yhteisöllisestä ongelmanratkaisusta. Opiskelijat kokivat hyötyneensä matematii-
kan kurssilla kollaboratiivisesta työskentelystä avoimen geometrian ongelman 
parissa monin tavoin. Ensinnäkin avoin ongelma mahdollisti kokeilullisen ja 
leikkivän oppimisen, jossa kartonkilaatat muotoineen ja väreineen, GeoGeb-
ra-ohjelma, mosaiikkimallit sekä ryhmäneuvottelu skriptikortteineen toivat 
ongelmanratkaisuun resursseja. Toiseksi avoin tehtävänanto sinällään kannus-
ti ryhmää luovuuteen ja kokeiluihin. Omat kokemukset ryhmissä ongelman-
ratkaisuyrityksineen ja jumittumisineen innostivat pohtimaan myös avointen 
vs. rajattujen tehtävänantojen mahdollisuuksia koulussa eri-ikäisillä oppijoilla. 
Kolmanneksi skriptikortit ohjasivat opiskelijat huomaamaan sekä ryhmän ma-
temaattisen ongelmanratkaisun prosessin kulkua että vuorovaikutuksen merki-
tystä ryhmän työskentelyn etenemiselle. 
Monipuoliset merkitysten rakentamisen työkalut – sekä sanalliset että visuaaliset 
– auttoivat ryhmiä tuomaan matemaattista ajatteluaan esiin (ks. Vygotsky 1982). 
Opiskelijat kokivat, että arkikieli auttoi ilmaisemaan tavoiteltavaa kuviota eikä 
tarkkoja matemaattisia termejä käyttäen toteutuksen kokeileminen onnistuisi 
yhtä sujuvasti. Myös kuvioiden väri- ja muotokieli tarjosi konkreettisia työkaluja 
ajattelun kielentämiseen. Matemaattisen ajattelun syventämisessä ja täsmentä-
misessä oli myös GeoGebralla paikkansa. Ryhmän ongelmanratkaisuprosessin 
kulkuun havaittiin vaikuttaneen monet ryhmädynamiikan ilmiöt, kuten yhteis-
työtaidot, tunneilmapiirin säätely sekä taito ohjata viemään ryhmän toimintaa 
yhteistä päämäärää kohti. Ryhmän vuorovaikutuksen ja toimintapojen muotou-
tumisessa vähitellen käytettävissä olevilla välineillä, erityisesti konkreettisella ku-
violla, nähtiin olevan suuri merkitys. Kaiken kaikkiaan kokemukset matemaat-
tisesta ongelmanratkaisusta osoittivat, että ryhmät työskentelivät yhteisöllisesti 
yhteistä tavoitetta kohti ja kollaboratiiviseen ongelmanratkaisuun liittyi kriitti-
nen ajattelu, päätösten tekeminen ja yhteistyö, mitä Hesse ym. (2015) pitävät 
tärkeänä.
Taiteen aihepiiri toimi opiskelijoiden kokemusten perusteella oppimisen re-
surssina geometrian ilmiöiden hahmottamisessa. Kartonkilaatat motivoivat 
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tarttumaan tehtävään. Muotojen ja värien sommittelu mahdollisti työskentelyn 
ja ajattelun tukemisen ongelmanratkaisun eri vaiheissa alkaen tehtävään orien-
toitumisesta ja ideoinnista aina ryhmän tehtävänratkaisun arviointiin (ks. Het-
land ym., 2007). Taiteen käyttö oppimisessa tukeekin symbolisen välittyneisyy-
tensä ansiosta (symbolically mediated) yhtä hyvin ajattelun prosesseja kuin tietoa 
ja ymmärrystä oppimisessa. Taide näytti tässäkin yhteydessä tukevan ongelman-
ratkaisua, sillä se mahdollisti ratkaisuvaihtoehtojen suhteuttamisen ja vertailun 
toisiinsa (ks. Stokrocki, 2011).
Matemaattiseen ongelmanratkaisuun taiteen aihepiirissä liittyvä kurssi suun-
niteltiin osana tutkimusta ja suunnitelmallista aineistonkeruuta, joten se antaa 
toimintamalleja ilmiöpohjaisen oppimisen toteuttamiseen opetuksessa. Kiirei-
sessä opetuksen arjessa voi olla kuitenkin haasteellista järjestää vastaavanlaisia 
oppimisen ympäristöjä, minkä vuoksi tutkimuksen tarjoamia mallinnuksia tar-
vitaan. Kokonaisuutena tutkimuksemme tulokset rohkaisevat jatkamaan kolla-
boratiivisia ja ilmiölähtöisiä opetuskokeiluja ei vain opettajaopiskelijoiden oman 
oppimisen vaan myös oppilaiden ajattelutaitojen ja yhteisöllisen työskentelyn 
tukemiseksi koulussa.
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Abstract 
Class teacher students’ experiences of mathematical problem 
solving in the context of art
Pedagogical discussion and instructional practices are gravitating from the te-
aching of subject-specific content knowledge towards the design, implementati-
on and assessment of multidisciplinary modules. Such pedagogy is also charac-
terized by learner-centeredness, collaboration and inquiry-based learning. The 
present article focuses on class teacher students’ experiences of mathematical 
problem solving in an art-enriched mathematics education course. The students 
learned about tessellation (the tiling of a plane) as a mathematical phenome-
non and visual patterning as a means of developing mathematical thinking. In 
groups, the students designed tasks for primary school students and tested them 
in practice. According to the results, the student teachers found that collaborative 
learning, problem-centeredness and open-ended tasks had increased study moti-
vation as well as added creativity and experimentation to learning. 
Keywords 
phenomenon-based learning, cross curricular themes, class teacher education, 
mathematics, integration of school subjects, reflection, art 
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Mielekästä oppimista mobiiliteknologialla 
– vertailua matematiikan ja oppiaineita 
integroivan toteutuksen välillä




Tutkimuksen kohteena ovat luokanopettajaopiskelijoiden (n = 115) kokemuk-
set oppimisen mielekkyydestä mobiiliteknologiaa hyödyntävässä luokkahuo-
neen ulkopuolisessa oppimisympäristössä. ActionTrack-mobiilisovellusta hyö-
dynnettiin sekä matematiikan opetuksessa että useita oppiaineita integroivalla 
seikkailuradalla. Oppimisen mielekkyyttä mitattiin Likert-asteikollisella kyse-
lyllä, joka pohjautuu Jonassenin (1995) mielekkään oppimisen attribuutteihin. 
Kvantitatiivisella analyysillä selvitettiin, missä määrin attribuutit ilmenivät näis-
sä kahdessa ActionTrack-toteutuksessa ja missä määrin toteutukset erosivat eri 
attribuuttien suhteen. Vastausten perusteella opiskelijat olivat kokeneet kum-
massakin toteutuksessa mielekkään oppimisen mallin mukaisia piirteitä. Attri-
buuteista korostuivat yhteistoiminnallisuus, aktiivisuus ja kontekstuaalisuus. Ti-
lastollisesti merkitsevät erot toteutusten välillä löytyivät vain konstruktiivisuus- ja 
reflektiivisyys-attribuuteista.
Avainsanat
Mobiilioppiminen, matematiikka, mielekäs oppiminen, ActionTrack
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Johdanto
Matematiikan ja matematiikan opiskelun mielekkyys on nostettu esiin niin vii-
meaikaisissa tutkimuksissa (Koskinen, 2016), matematiikan kehittämishank-
keissa (Oikkonen & Räsänen, 2015) kuin oppimisarviointien tuloksien pohjalta 
nousseessa julkisessa keskustelussa (Vihavainen, 2016). Koskinen (2016) puhuu 
mielekkyyden ongelmasta, jossa oppilas kokee, ettei ymmärrä, mistä matema-
tiikan oppitunnilla käsiteltävässä aiheessa on kysymys tai mihin sitä tarvitaan. 
Mielekkyyden ongelmaan vastaaminen onkin tärkeä, ajankohtainen ja kansain-
välinen matematiikan opetukseen liittyvä haaste (Koskinen, 2016).
Mielekkyyden lisäämiseksi on ehdotettu opetuksen uudistamista käyttämällä en-
tistä monipuolisempia lähestymistapoja, opitun liittämistä arkielämään ja tekno-
logian hyödyntämistä (Välijärvi & Kupari, 2015). Turun yliopiston opettajankou-
lutuslaitoksella tähän haasteeseen on pyritty vastaamaan muun muassa viemällä 
matematiikan ja matematiikan didaktiikan opetusta luokkahuoneen ulkopuolel-
le hyödyntäen mobiiliteknologiaa. Käytössä on ollut Team Action Zonen kehit-
tämä paikkatietoihin perustuva ActionTrack-sovellus (Holm & Laurila, 2014). 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on tarkastella ActionTrack-sovelluksen käyttöä 
matematiikan opetuksen näkökulmasta ja verrata luokanopettajaopiskelijoiden 
kokemuksia mobiilioppimisen mielekkyydestä matematiikan toteutuksen ja op-
piaineita integroivan seikkailu- ja elämyspedagogisen toteutuksen välillä.
Mobiilioppiminen ja mielekäs oppiminen
Tässä tutkimuksessa mobiiliteknologialla tarkoitetaan erilaisia helposti liikutel-
tavia internetverkossa toimivia laitteita, kuten kannettavia tietokoneita, tabletteja 
ja älypuhelimia, ja niihin liittyviä sovelluksia. Mobiililaitteiden on väitetty muut-
tavan oppimisen luonnetta ja mahdollistavan uusia opetus- ja oppimismetode-
ja (Traxler, 2007). Opettajien tulisikin kyetä hyödyntämään mobiiliteknologiaa 
omassa opetuksessaan (Rikala, 2015b), ja siksi mobiiliteknologian roolia opetta-
jankoulutuksessa tulisi tutkia (Baran, 2014). Cromptonin, Muilenburgin ja Ber-
gen mukaan mobiilioppiminen on ”oppimista erilaisissa konteksteissa sosiaalisen 
ja sisällöllisen vuorovaikutuksen kautta käyttämällä henkilökohtaisia elektroni-
sia laitteita” (Crompton, 2013, s. 4). Mobiilioppiminen kattaa formaalin, nonfor-
maalin ja informaalin oppimisen (Crompton, 2013). Esimerkiksi Rikala (2015b) 
on kehittänyt mallin mobiililaitteiden opetuskäytön suunnittelun, toteutuksen ja 
arvioinnin avuksi suomalaisessa formaalissa koulujärjestelmässä. Mobiilitekno-
logia tukee luokkahuoneen ulkopuolista oppimista, jossa korostuvat yhteistoi-
minnallisuus, tilanne- ja kontekstisidonnaisuus sekä informaali oppiminen (Ca-
ballé, Xhafa & Barolli, 2010). Suomessa mobiilioppimisen kontekstitietoisuutta 
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on tutkinut muun muassa Laine (2011) ja mobiililaitteiden käyttöä yhteistyötä 
vaativien, tilannesidonnaisten tehtävien ratkaisemisessa Laru (2012). Mobiiliop-
pimista voidaan hyödyntää luonto- ja ympäristökasvatuksessa (Rikala, 2015a).
Tässä tutkimuksessa käytetty mielekkään oppimisen malli pohjautuu Ausube-
lin (1968) mielekkään oppimisen teoriaan. Mielekäs oppiminen (meaningful 
learning) viittaa aktiiviseen prosessiin, jossa oppija liittää uutta tietoa yhteen 
aiemman tietämyksensä kanssa luoden uusien ja vanhojen käsitteiden välille 
merkityksellisiä suhteita. Jonassen (1995) tarkasteli teknologian tehokasta hyö-
dyntämistä mielekkään oppimisen osana ja jakoi mielekkään oppimisen seitse-
mään attribuuttiin, joita myöhemmin ovat muokanneet muun muassa Jonassen, 
Peck ja Wilson (1999), Ruokamo ja Pohjolainen (1999), Nevgi ja Tirri (2003), 
Hakkarainen, Saarelainen ja Ruokamo (2007) sekä Löfström, Kanerva, Tuutti-
la, Lehtinen ja Nevgi (2010). Tässä tutkimuksessa käytetään Ruokamon ja Poh-
jolaisen (1999) luomaa jaottelua. Mielekkään oppimisen attribuutit ovat 1) ak-
tiivisuus, 2) konstruktiivisuus, 3) yhteistoiminnallisuus, 4) intentionaalisuus, 5) 
kontekstuaalisuus, 6) reflektiivisyys ja 7) siirtovaikutus.
Aktiivisuus tarkoittaa oppijan dynaamista roolia ja omatoimisuutta oppimis-
prosessissa, tiedon hankinnassa ja käsittelyssä sekä vastuunottoa oppimista-
voitteiden saavuttamisesta (Löfström ym., 2010). Konstruktiivisuus viittaa tie-
torakenteiden muokkaamiseen yhdistämällä uutta tietoa johdonmukaisella ja 
mielekkäällä tavalla aikaisempaan tietämykseen (Jonassen ym., 1999). Yhteistoi-
minnallisuudella tarkoitetaan oppijoiden toimintaa oppimisyhteisönä, jossa he 
hyödyntävät toistensa tietoja ja taitoja sekä antavat yhteisölle oman aktiivisen 
työpanoksensa ja sosiaalisen tukensa (Jonassen, 1995). Menestyksekäs yhteistoi-
minnallisuus edellyttää muun muassa ideoiden jakamista yhteiseksi hyväksi sekä 
pohdintoja ja työskentelyn hallintaa tukevaa vuorovaikutusta (Taneva, Alterman 
& Hickey, 2005). Intentionaalisuus viittaa henkilökohtaisten oppimistavoitteiden 
asettamiseen ja niiden saavuttamisen seurantaan (Löfström ym., 2010; Nevgi & 
Tirri, 2003). Intentionaalinen oppija ei vain yritä suoriutua hyvin koulutyöstä, 
vaan pyrkii tietoisesti ja motivoituneesti asettamiinsa oppimistavoitteisiin (Chol-
bi, 2007). Kontekstuaalisuus tarkoittaa, että opiskelussa pyritään mahdollisim-
man autenttisiin ja reaalimaailmaa vastaaviin oppimistilanteisiin (Löfström ym., 
2010). Situationaalisen oppimiskäsityksen (esim. Lave & Wenger, 1991) mukai-
sesti korostetaan oppimisen tilannesidonnaisuutta eli oppimisen kontekstilla aja-
tellaan olevan oppimisen kannalta ratkaiseva merkitys. Reflektiivisyys tarkoittaa, 
että oppija pohtii ja analysoi omaa oppimisprosessiaan sekä pyrkii pukemaan 
sanoiksi oppimisen tulokset (Jonassen, 1995; Löfström ym., 2010). Siirtovaiku-
tus (transfer) tarkoittaa kykyä hyödyntää jossakin oppimisympäristössä opittuja 
tietoja, taitoja ja asenteita myöhemmin samankaltaisissa tai jopa uudenkaltaisissa 
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tilanteissa (Haskell, 2001). Siirtovaikutusta voidaan pitää opetuksen perimmäise-
nä tavoitteena (Bransford, Brown & Cocking, 2000).
Tässä tutkimuksessa mielekkään oppimisen viitekehystä hyödynnetään mate-
matiikan ja matematiikan didaktiikan opiskelussa käytetyn mobiilioppimisym-
päristön tarkasteluun. Koskisen (2016) mukaan matematiikan mielekkääseen 
oppimiseen liittyvässä didaktisessa kirjallisuudessa on keskeisessä roolissa niin 
kutsuttu Learning with understanding -traditio, joka pyrkii tuottamaan oppijalle 
ymmärryksen opiskeltavien matemaattisten sisältöjen periaatteista ja merkityk-
sistä. Koskinen (2016) jakaa didaktisessa kirjallisuudessa esiintyvät tämän tra-
dition mukaiset lähestymistavat neljään kategoriaan: a) konkreettiseen, b) kon-
tekstuaaliseen, c) sosiaaliseen ja d) tutkivaan lähestymistapaan. Konkreettisessa 
lähestymistavassa matematiikan abstrakteja käsitteitä havainnollistetaan mielen 
ulkopuolisilla välineillä. Kontekstuaalinen lähestymistapa sitoo matematiikan 
opiskelun oppilaalle merkityksellisiin reaalimaailman tilanteisiin. Sosiaalinen 
lähestymistapa pohjautuu sosiokonstruktivistiseen oppimisnäkemykseen, jossa 
merkitykset muodostuvat oppijoiden välisen vuorovaikutuksen tuloksena. Tutki-
va lähestymistapa korostaa induktiivista tiedon rakentelua ja ongelmanratkaisua.
Matematiikan opintojaksolla toteutettua mobiilioppimista verrataan tässä tut-
kimuksessa oppiaineita integroivaan seikkailu- ja elämyspedagogiseen tapahtu-
maan. Seikkailu- ja elämyspedagogiikalla tarkoitetaan ”toiminnallisuuden, elä-
mysten, ja yhteistoiminnan avulla tapahtuvaa iloa, virkistystä ja tavoitteellista 
kasvua ja oppimista ulkona turvallisesti” (Karppinen, 2005, ss. 36–37). Aiempi 
tutkimus on osoittanut, että ActionTrack soveltuu elämys- ja seikkailupedagogis-
ten oppimistapahtumien toteuttamiseen, ja edellä mainitun oppiaineita integroi-
van tapahtuman kaltaisista ActionTrack-aktiviteeteista on löydetty mielekkään 
oppimisen piirteitä. Erityisesti niissä ovat korostuneet yhteistoiminnallisuus ja 
aktiivisuus, oppimisprosessin yhteisöllisyys ja kokonaisvaltaisuus sekä autenttis-
ten ja konkreettisten tilanteiden merkitys oppimisessa. (Kärki, Keinänen, Hoik-
kala & Niinistö, 2014; Kärki ym., tulossa.)
Menetelmä
Tässä tutkimuksessa tarkastelun kohteena ovat luokanopettajaksi opiskelevien 
kokemukset mielekkäästä oppimisesta kahdessa ActionTrack-sovelluksella to-
teutetussa oppimistapahtumassa. Tutkimusote on positivistinen, ja kyseessä on 
kvantitatiivista lähestymistapaa noudattava vertaileva survey-tutkimus (Soini-
nen & Merisuo-Storm, 2009).
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Tämän tutkimuksen toteutuksessa mobiilioppimiseen käytettiin ActionTrack-
sovellusta (www.taz.fi). Sen avulla voidaan luoda aktiviteetteja, joissa mobii-
lisovellus ohjaa käyttäjää maastossa rastilta rastille ja tuo laitteen näyttöön moni-
puolisia, nykyteknologian mahdollisuuksia hyödyntäviä tehtäviä. Tehtävänannot 
ja vastaukset voivat sisältää tekstiä (avoimia, numero- ja monivalintatehtäviä), 
kuvaa ja videoita tai hyperlinkkejä. Opiskelijoiden ohjaamiseen rastilta toiselle 
voidaan käyttää kuva- ja tekstivihjeitä, ohjausnäkymää (suuntanuoli) tai karttaa. 
Aktiviteetin valvoja voi seurata osallistujia karttanäytöltä ja pitää heihin yhteyttä 
chatin välityksellä. Osallistujien vastaukset tallentuvat palvelimelle, ja ne pistey-
tetään joko automaattisesti tai rastihenkilön tai aktiviteetin valvojan antaman 
arvion perusteella. Vastauksia voidaan jälkikäteen tarkastella yhdessä osallistu-
jien kanssa. Tehtävissä voi olla aikaraja, tai suoritusnopeus voi vaikuttaa pistey-
tykseen. Pelillisinä elementteinä ovat lisäksi lisätehtävät (on-demand tasks) sekä 
erilaiset avaimet, joilla voidaan avata uusia tehtäväosioita. (Team Action Zone, 
2014.)
Tutkimuksessa tarkasteltavat ActionTrack-aktiviteetit järjestettiin Turun yliopis-
ton opettajankoulutuslaitoksella monialaisten opintojen matematiikan kurssilla 
Turun kampuksella ja monialaisten opintojen oppiaineita integroivalla kurssilla 
Rauman kampuksella. Aktiviteetit toteutettiin syyslukukauden 2016 alussa läs-
näolovelvollisena opetuksena, ja niissä toimittiin 3–6 hengen ryhmissä (NTurku 
= 102 , NRauma = 101, N = 203). Molempien aktiviteettien toteutuksissa hyödyn-
nettiin monipuolisesti edellä mainittuja ActionTrack-sovelluksen ominaisuuksia 
ja pyrittiin luomaan tehtäviä, jotka liittyivät tehtävärastien paikkoihin. Tehtävät 
edellyttivät yhteistoimintaa sekä sisälsivät konkreettista käsillä tekemistä ja fyy-
sistä toimintaa. Oppiaineita integroivan kurssin seikkailu- ja elämyspedagogi-
nen aktiviteetti kesti noin neljä tuntia. Seikkailuradan tehtävät liittyivät kahteen 
aiheeseen: palamiseen ja kaupunkiympäristöön. Tehtävissä tarkasteltiin aihetta 
alakoulun eri oppiaineiden näkökulmista. Palamista käsiteltiin niin kemiallisena 
ilmiönä kuin osana ruuanlaittoa sekä vuolemalla sytykkeitä ja keksimällä ilta-
nuotiota varten nuotion sytytyssanoja. Kaupunkiympäristöä tarkasteltiin muun 
muassa äänimaiseman, rakennusten, kaupunkiluonnon ja taiteen kannalta. Ma-
tematiikan kurssin aktiviteetin kesto oli noin yksi tunti ja siinä pyrittiin tuomaan 
esiin ympäristön ja arjen matematiikan näkökulmaa opetuksessa. Tehtävissä 
muun muassa mitattiin ihmisen mittasuhteita hyödyntäen puun ympärysmittaa 
ja selvitettiin rakennuksen korkeutta valokuvaamalla. Lisäksi havainnoitiin ym-
päristön geometria muotoja sekä laskettiin konkreettisten esineiden tilavuuksia 
ja pinta-aloja. 
Opiskelijoiden kokemuksia mitattiin kvantitatiivisella kyselyllä, johon opiskelijat 
vastasivat Webropolissa noin kolme kuukautta aktiviteetin jälkeen (nTurku = 36, 
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nRauma = 79, n = 115). Tutkimuksessa käytettyä mittaria oli kehitetty osana laa-
jempaa mobiilioppimisympäristöihin liittyvää tutkimusta (Kärki ym, tulossa) ja 
sen laadinnassa oli hyödynnetty Hämäläisen ja kollegoiden (Ruokamo & Pohjo-
lainen, 1999) oppimisympäristöjen pedagogiseen arviointiin kehittämää runkoa. 
Kysely rakentui edellä esitettyjen seitsemän mielekkään oppimisen attribuutin 
varaan. Kutakin attribuuttia mittaamaan oli laadittu viisi väittämää, mutta inten-
tionaalisuuden kohdalla tavoitteen asettelu -kysymys oli jaettu vielä neljään ala-
kysymykseen. Väittämiä oli siis kaiken kaikkiaan 38, ja niihin vastattiin käyttä-
mällä 7-portaista Likert-asteikkoa, missä 1 tarkoitti ”täysin eri mieltä” ja 7 ”täysin 
samaa mieltä”. Mielekkään oppimisen attribuutteihin liittyviä esimerkkiväittämiä 
on esitetty Taulukossa 1.
Taulukko 1. Mielekkään oppimisen attribuutteihin liittyvät esimerkkiväittämät
Attribuutti Esimerkkiväittämä (no.)
Aktiivisuus Pystyin toimimaan oppimisympäristössä aktiivisesti ja vaikuttamaan 
oppimistapahtumaan. (2)
Konstruktiivisuus Pystyin radalla hyödyntämään aiempia tietojani ja taitojani uuden 
oppimisessa. (16)
Kollaboratiivisuus Ryhmässä toimimisesta oli hyötyä ActionTrack-radalla. (35)
Intentionaalisuus Oppimisympäristö innosti minua asettamaan tavoitteita. (4)
Kontekstuaalisuus Oppimisympäristössä toiminta oli konkreettista ja sidoksissa fyysiseen 
ympäristöön. (19)
Reflektiivisyys ActionTrack-radalla toimiminen sai minut tiedostamaan omia 
heikkouksiani ja vahvuuksiani. (15)
Siirtovaikutus Olen hyödyntänyt oppimisympäristössä oppimiani tietoja ja taitoja uuden 
oppimisessa. (28)
Aineisto analysoitiin käyttämällä IBM SPSS Statistics 22 -ohjelmaa. Ensin kiel-
teisesti muotoiltujen väittämien asteikot käännettiin ja tämän jälkeen muodos-
tettiin mielekkään oppimisen attribuutteja vastaavat summamuuttujat: Akt. 
(aktiivisuus), Konst. (konstruktiivisuus), Koll. (yhteistoiminnallisuus), Int. (in-
tentionaalisuus), Kont. (kontekstuaalisuus), Refl. (reflektiivisyys) ja Siirt. (siirto-
vaikutus). Näistä summamuuttujista käytetään jatkossa termiä attribuuttimuut-
tujat. Lisäksi muodostettiin mittarin kaikkien väittämien keskiarvosta muuttuja 
MO (mielekäs oppiminen), jonka voidaan ajatella kuvaavan opiskelijan yleistä 
mielekkään oppimisen kokemusta ActionTrack-aktiviteetissa. Summamuuttuji-
en muodostaminen katsottiin mahdolliseksi, koska väittämien Cronbachin alfan 
arvot (Taulukko 2) vaihtelivat välillä .652–.941. 
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Taulukko 2. Mielekkään oppimisen attribuuttimuuttujiin liittyvien väittämien si-
säinen konsistenssi
Attribuutti Akt. Konst. Koll. Int. Kont. Refl. Siirt. MO
Väittämien lkm 5 5 5 8 5 5 5 38
Cronbachin α .728 .717 .760 .827 .693 .652 .793 .941
Kvantitatiivisen analyysin avulla pyrittiin tässä tutkimuksessa selvittämään
1. Miten opiskelijat kokivat mielekkään oppimisen attribuutit matematiikan 
ActionTrack-aktiviteetissa?
2. Miten opiskelijoiden kokemukset erosivat kahden toteutuksen, matema-
tiikan ActionTrack-aktiviteetin ja oppiaineita integroivan seikkailu- ja 
elämyspedagogisen ActionTrack-aktiviteetin, välillä?
Tulokset
Opiskelijoiden kokemukset matematiikan ActionTrack-aktiviteetin mielekkyy-
destä olivat yleisesti ottaen positiivisia. Mielekkään oppimisen MO-muuttuja 
sai keskiarvon M = 5.13 (SD =.72) ja muuttujan arvot vaihtelivat välillä 3.45–
6.37. Yhden otoksen t-testin mukaan MO-muuttujan keskiarvo oli tilastollises-
ti merkitsevästi (t(35) = 42.703, p < .001) neutraalia arvoa 4 korkeampi. Attri-
buuttimuuttujien tunnuslukuja on esitetty sekä matematiikan että oppiaineita 
integroivan seikkailuradan osalta Taulukossa 3. Vinouden, huipukkuuden ja nor-
maalisuustestien (Kolmogorov-Smirnov, Shapiro-Wilk) perusteella attribuutti-
muuttujia voitiin pitää normaalisti jakautuneina yhteistoiminnallisuutta ja aktii-
visuutta lukuun ottamatta. Analysoinnissa on siksi käytetty parametrisia testejä 
ja tulokset on varmennettu epäparametrisin testein. Kaikkien attribuuttimuuttu-
jien keskiarvot olivat yhden otoksen t-testin mukaan tilastollisesti merkitsevästi 
neutraalia arvoa 4 korkeampia; 27.86 < t(35) < 47.83, p < .001.
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Taulukko 3. Mielekkään oppimisen attribuuttimuuttujien tilastollisia tunnuslukuja 
kahden ActionTrack-aktiviteetin osalta 
Attribuuttimuuttuja
Matematiikka Seikkailurata
M SD Mdn M SD Mdn
Akt. 5.43 1.005 5.80 5.61 .871 5.80
Konst. 4.86 .852 4.90 5.24 .886 5.20
Koll. 5.89 .908 6.00 5.89 .860 6.20
Int. 5.01 .919 5.06 5.00 1.001 5.13
Kont. 5.59 .702 5.60 5.66 .823 5.80
Refl. 4.72 1.016 4.60 5.12 .928 5.80
Siirt. 4.49 .864 4.40 4.84 1.102 5.00
MO 5.13 .721 5.18 5.31 .772 5.42
Matematiikan ActionTrack-aktiviteetissa mielekkään oppimisen attribuuteista 
korostuivat yhteistoiminnallisuus, kontekstuaalisuus ja aktiivisuus. Matema-
tiikan aktiviteetissa heikoimmat arvot sai siirtovaikutusta mittaava attribuut-
timuuttuja. Sen keskiarvo ja mediaani olivat lähellä neutraalia arvoa 4. Attri-
buuttimuuttujien histogrammit on esitetty Kuviossa 1. Kuviosta nähdään, miten 
alkuperäiseen 7-portaiseen asteikkoon skaalattujen summamuuttujien moodi on 
positiivisimmilla muuttujilla (Koll., Kont., Akt.) 6, konstruktiivisuudella, inten-
tionaalisuudella ja reflektiivisyydellä 5 sekä siirtovaikutuksella 4.
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Konst. Int. Refl. Siirt.
Kuvio 1. Attribuuttimuuttujien jakaumat ryhmiteltyinä kahteen ryhmään. Muut-
tujien arvot on skaalattu 7-portaiseen asteikkoon.
Attribuuttimuuttujien välillä havaittiin tilastollisesti merkitseviä eroja käyttäen 
toistomittausten varianssianalyysia (ANOVA, Greenhouse–Geisser-korjauksel-
la): F(4.241,148.426) = 27.405. p < .001. Aiemmassa tutkimuksessa (Kärki ym., 
tulossa) Post Hoc -testien perusteella havaittiin tasorakenne, jonka mukaan at-
tribuutit voidaan jakaa neljään ryhmään: I yhteistoiminnallisuus, II kontekstuaa-
lisuus ja aktiivisuus, III konstruktiivisuus, intentionaalisuus, reflektiivisyys ja IV 
siirtovaikutus. Näiden ryhmien attribuuttimuuttujien keskiarvojen väliset erot 
olivat aiemmassa tutkimuksessa tilastollisesti merkitseviä, mutta ryhmien sisällä 
muuttujien välillä ei havaittu tilastollisesti merkitseviä eroja. Tämän tutkimuk-
sen aineistossa tasorakenne rikkoutui osittain. Tilastollisesti merkitsevää eroa 
ei löydetty muuttujien Koll.–Kont.(p = .784), Akt.–Int.(p = .175) ja Refl.–Siirt.
(p = 1.000) välillä. Analyysin perusteella voidaan todeta, että nytkin positiivi-
simmat attribuutit (ryhmät I ja II) erosivat pääsääntöisesti tilastollisesti merkit-
sevästi neutraalimmista attribuuteista (ryhmät III ja IV). Poikkeuksena oli kui-
tenkin intentionaalisuus-attribuutti, joka sai matematiikka-aktiviteetissa muihin 
neutraalimpiin attribuutteihin ja aiempiin toteutuksiin verrattuna korkean ar-
von (ks. Kuvio 2). Attribuuttimuuttujien väliset Pearsonin korrelaatiokertoimen 
arvot vaihtelivat välillä .349–.819. Korrelaatiot olivat tilastollisesti merkitseviä. 
Muuttujista aktiivisuus ja konstruktiivisuus korreloivat vahvimmin keskenään. 
Seuraavaksi korkeimmat korrelaatiokertoimen arvot löytyivät muuttujien Refl. 
ja Siirt. (r = .719) sekä Akt. ja Koll. (r = .712) välillä. Kontekstuaalisuus korreloi 
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muiden muuttujien kanssa kaikkein vähiten, korrelaatiokertoimien jäädessä vä-
lille .349–.576.
Verrattaessa matematiikan ActionTrack-aktiviteettia oppiaineita integroivaan 
elämys- ja seikkailupedagogiseen ActionTrack-aktiviteettiin ei yleistä oppimisen 
mielekkyyttä mittaavan MO-muuttujan keskiarvoissa löydetty tilastollisesti mer-
kitseviä eroja, t(113) = 1.197, p = .234. Kun vastaajat ryhmiteltiin mobiilioppimi-
sen kielteisesti tai neutraalisti kokeneisiin (MO-muuttujan arvot 1–4.49) ja posi-
tiivisesti kokeneisiin (MO-muuttujan arvot 4.5–7), niin ristiintaulukoinnissa ei 
khiin neliö -testin mukaan havaittu toteutusten välillä tilastollisesti merkitsevää 
eroa (χ2(1) = .49, p = .824). Molemmissa toteutuksissa positiivisesti aktiviteetin 
kokeneita oli 80 prosenttia vastaajista. Attribuuttimuuttujien välillä tilastollisesti 
merkitsevää eroa oli ainoastaan kontruktiivisuudessa t(113) = 2.171. p = .032, ja 
reflektiivisyydessä, t(113) = 2.106, p = .037. Molemmissa seikkailuradan arvot 
olivat matematiikan aktiviteettia korkeampia. Attribuuttimuuttujien keskiarvot 
on molempien toteutusten sekä aiemman tutkimuksen (Kärki ym., tulossa) osal-











Koll. Kont. Akt. Konst. Int. Refl. Siirt.
Matematiikka Seikkailurata Kärki ym.
ti lastollisesti merkitsevä ero
matematiikan ja seikkailuradan
väl illä
Kuvio 2. Matematiikan, oppiaineita integroivan seikkailuradan ja aiemman tutki-
muksen (Kärki ym., tulossa) attribuuttimuuttujien keskiarvot. 
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Pohdinta
Tämän tutkimuksen mukaan luokanopettajaksi opiskelevat löysivät matematii-
kan mobiilioppimisesta mielekkään oppimisen piirteitä. Heidän kokemuksensa 
monialaisten opintojen matematiikan kurssilla toteutetusta ActionTrack-tapah-
tumasta olivat positiivisia. ActionTrack-tapahtumassa korostuivat yhteistoimin-
nallisuus, aktiivisuus ja kontekstuaalisuus. Opiskelijoiden kokemukset mielek-
kään oppimisen attribuuteista olivat samankaltaisia aiemmissa tutkimuksissa 
(Kärki ym., tulossa) havaittujen tulosten kanssa, vaikkakin attribuuttimuuttujien 
keskinäiset erot poikkesivat jonkin verran aiemmin havaitusta tasorakenteesta. 
Tutkimus vahvistaa ajatusta siitä, että matematiikan opiskelun liittäminen reaa-
limaailman ilmiöihin ja nykyteknologian hyödyntäminen tukevat mielekkyyden 
kokemusta (Välijärvi & Kupari, 2015). ActionTrack-toteutuksessa korostuneet 
attribuutit ovat yhteydessä Koskisen analyysin (2016) esiin nostamiin Learning 
with understanding -tradition kategorioihin. Luokkahuoneen ulkopuolella ta-
pahtuvassa mobiilioppimisessa opiskelijat pohtivat matemaattisia ongelmia yh-
dessä, ilman opettajaa, toisiaan tukien. Tämä vastaa sosiaalisen lähestymistavan 
mukaista toimintaa. Aktiivisuus merkitsee vastuunottoa, omatoimisuutta ja it-
senäistä tiedonhankintaa. Tämän voisi tulkita liittyvän tutkivaan lähestymista-
paan. Matematiikan yhdistäminen reaalimaailman tilanteisiin ja ongelmiin se-
kä konkreettiseen toimintaan linkitti ActionTrack-tapahtuman Koskisen (2016) 
mainitsemiin konkreettiseen ja kontekstuaaliseen lähestymistapaan. Tutkimuk-
sen löydökset ovat siis linjassa matematiikan didaktiikan mielekkään oppimisen 
aiempien tutkimusten kanssa.
Tässä tutkimuksessa ei löydetty juurikaan eroa opiskelijoiden kokemuksissa 
oppimisen mielekkyydestä vertailtaessa mobiilioppimista matematiikan ja op-
piaineita integroivan elämys- ja seikkailupedagogisen aktiviteetin välillä. Vain 
konstruktiivisuuden ja reflektiivisyyden välillä havaittiin tilastollisesti merkit-
sevä ero. Reflektiivisyyden osalta eroa selittänee seikkailuradan toteutus, jossa 
radan eri osioiden jälkeen tehtäviä pysähdyttiin erikseen pohtimaan eri oppiai-
neiden näkökulmasta, reflektiota jatkettiin yhteisesti ja ohjatusti radan päätteeksi 
iltanuotiolla ja aktiviteetin jälkeen opiskelijat kirjoittivat esseen omakohtaisista 
kokemuksistaan. Sen sijaan konstruktiivisuus-attribuutin eroa tulisi tutkia tar-
kemmin. Huomattavaa on, että intentionaalisuus nousi matematiikan radalla 
aiempien mittausten tasorakennetta korkeampaan arvoon. Toiminta matematii-
kan ActionTrack-radalla koettiin siis tavoitteelliseksi. Tämän tutkimuksen pe-
rusteella näyttäisi siltä, että ActionTrack soveltuu mielekkään oppimisen mallin 
mukaisen opetuksen toteuttamiseen niin oppiaineita integroitaessa kuin yhden 
oppiaineen, tässä matematiikan, sisällä.
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Tutkimuksen luotettavuutta heikentää matematiikka-aktiviteettiin osallistunei-
den alhainen vastausprosentti (n. 35 %). Matematiikan opintojakso oli aineistoa 
kerättäessä jo päättynyt, toisin kuin seikkailuradan sisältänyt oppiaineita integ-
roiva opintojakso, jonka opiskelijoiden vastausprosentti oli 78 %. Tämä selittänee 
vastausprosenttien eron. Matematiikan opintojaksolla vastaajien jakautuminen 
mobiilioppimisen kielteisesti tai neutraalisti kokeneisiin ja positiivisesti kokenei-
siin oli samankaltainen kuin seikkailurataan osallistuneiden vastaajien jakauma, 
mikä ei ainakaan viittaa siihen, että matematiikassa kyselyyn olisivat vastanneet 
vain ActionTrack-aktiviteettiin positiivisimmin suhtautuneet.
Mittarin luotettavuutta tarkasteltaessa on huomattava, että väittämien lähtökoh-
tana on käytetty aiemmassa tutkimuksessa esiintyvää mielekkään oppimisen 
malliin pohjautuvaan oppimisympäristöjen pedagogiseen arviointiin kehitettyä 
runkoa (Ruokamo & Pohjolainen, 1999). Tutkimuksessa löydettiin attribuuttien 
väliltä useita tilastollisesti merkitseviä eroja. Tämä viittaa siihen, että väittämät 
mittaavat mielekkään oppimisen eri aspekteja. Toisaalta attribuutit näyttivät kor-
reloivan tilastollisesti merkitsevästi keskenään, mikä tukee ajatusta siitä, että ne 
kaikki kuvaavat toimintaa mielekkään oppimisen suuntaisesti. Luonnollista on, 
että aktiivisuus korreloi vahvasti konstruktiivisuuden ja yhteistoiminnallisuuden 
kanssa, sillä aktiivisuus tiedonhankinnassa on yhteydessä uusien tietojen liittä-
miseen aiempiin tietorakenteisiin, ja aktiivisuuteen liittyvää omatoimisuutta ja 
vastuunottoa tarvitaan ryhmän yhteisessä toiminnassa. Reflektiivisyyden ja siir-
tovaikutuksen vahva korrelaatio on myös ymmärrettävä, sillä oppijan oman toi-
minnan reflektointi vahvistaa opitun siirtämistä uusiin tilanteisiin (Bransford, 
Brown & Cocking, 2000). Mielenkiintoista on, että kontekstuaalisuus korreloi 
heikoiten muiden komponenttien kanssa mutta kuului positiivisimpia arvoja 
saaneiden attribuuttien joukkoon. Tämän voidaan nähdä vahvistavan ajatusta 
kontekstuaalisuudesta mobiilioppimisen erityispiirteenä.
Tutkimuksen perusteella voidaan matematiikan opiskelun mielekkyyden kannal-
ta suositella mobiiliteknologian käyttöä siten, että matematiikan tehtävät saadaan 
liitettyä reaalimaailman ilmiöihin luokkahuoneen ulkopuolisessa ympäristössä 
yhteistoiminnallisen tutkimisen ja pohdinnan kautta. ActionTrack-sovellus on 
hyvä esimerkki siitä, miten tämä nykyisellä teknologialla voidaan saada aikaan. 
Tulevaisuuden haasteeksi jää, miten siirtovaikutus, jonka keskiarvo oli toteutuk-
sista riippumatta attribuuttimuuttujista alhaisin, saataisiin paremmin huomioi-
tua mobiilioppimisessa. Lisäksi on syytä huomata, että teknologia toimii tässä 
mielekkään oppimisen mahdollistajana, mutta oleellista on tietenkin myös opet-
tajan suunnittelema mielekkään oppimisen mallin mukainen sisältö. Tulevaisuu-
dessa opiskelijat tulisikin opettajankoulutuksen kursseilla ottaa mukaan mobiili-
oppimistapahtumien pedagogiseen suunnitteluun, jolloin arjen matematiikan ja 
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reaalimaailman ilmiöiden esiin tuominen omassa opetuksessa tulisi paremmin 
näkyväksi.
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Abstract
Meaningful learning with mobile technology – a comparison 
between a mathematics education event and an outdoor 
adventure event
In this article, we consider pre-service class teachers’ experiences of meaningful 
learning in connection with outdoor mobile learning. The ActionTrack mobile 
application was utilized in a mathematics education event and in an outdoor ad-
venture event at which several school subjects were integrated. Meaningful lear-
ning was measured with a Likert scale questionnaire based on the attributes of 
meaningful learning by Jonassen (1995). Students’ answers (n = 115) were analy-
sed quantitatively. We examined the extent to which the attributes of meaningful 
learning were apparent in the two ActionTrack events, and how the events diffe-
red with respect to the attributes. Students found characteristics of meaningful 
learning in both events. Based on their answers, three attributes arose as the es-
sential features: the events were collaborative, active and contextual. The events 
differed in their statistical significance only with respect to the constructive and 
reflective attributes. 
Keywords
mobile learning, mathematics, meaningful learning, ActionTrack
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Teknologiakasvatuksen oppimisalueet
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Tiivistelmä 
Tämän artikkelin tutkimustehtävänä on analysoida teknologiakasvatuksen op-
pimisalueita teknologiakasvatuksen tiedeverkostossa. Tasomallianalyysi sisäl-
tää kolme tasoa: metateoria, objektiteoria ja menetelmäteoria. Metateoriaan 
kuuluvat luonnontieteiden ja ihmistieteiden tiedot ja tekniikat. Objektiteoriaan 
kuuluvat taiteiden ja kulttuurien sekä teknisten tieteiden tuottamisen tiedot ja 
teknologiat. Menetelmäteoriataso koostuu näiden tietojen ja teknologioiden 
soveltamisesta oppimiseen. Tasomallianalyysin mukaan teknologiakasvatuk-
sen oppimisalueet ovat teknologian 1) laaduntavoittelu, 2) arvottaminen, 3) 
soveltaminen ja 4) tekijyys. Ne liittyvät teknologiakasvatuksen ydinpäämäärien 
saavuttamiseen, jotka ovat oppilaan itsenäinen teknologioiden tuottamisen op-
piminen ja teknologioiden rakenteiden oppiminen. Uutta oppimisalueiden jäsen-
nystä voidaan soveltaa erityisesti ilmiölähtöisten teknologiakasvatuskokeiluiden 
tutkimiseen.
Avainsanat





Teknologian oppiminen perustuu teknologisten artefaktien tuottamiseen ja nii-
den käyttämiseen (Mitcham 2001). Teknologiakasvatukseen (TK) kuuluu tekno-
logian ja yhteiskunnan vuorovaikutuksen, teknologian ja ympäristön tasapainon, 
teknisten perustaitojen, käytännön taitojen ja yrittäjyyden opiskelua (Kantola 
2002). Suomessa TK:n juuret juontavat käsityöoppiaineen perustamiseen vuon-
na 1866 (Kantola, Nikkanen, Kari & Kananoja 1999). TK:n kehittäminen on 
liittynyt teknisen työn opetukseen (Kananoja 2009) ja jonka opettajan koulu-
tusohjelmasta käytettiin kansainvälisissä yhteyksissä nimeä TK jo 1990-luvun 
alussa. TK:sta on tutkittu ja opetettu yli 30 vuotta opettajankoulutuslaitoksissa, 
perusasteen käsityö- tai teknologiaoppiaineissa ja soveltuvin osin ammatillisten 
korkeakoulujen ja -opistojen tekniikan opinnoissa. (ks. Williams 2015). Ulko-
maiden perusastetasoisten TK oppiaineiden tavoitteet ovat samankaltaisia kuin 
suomalaisessa koulukäsityössä (Rasinen 2003; de Vries 2002). Niissä yhdistyvät 
erityisesti käsityö, soveltavat luonnontieteet, matematiikka ja tietotekniikka (Ra-
sinen 2000). 
TK:n ydinpäämäärä on oppilaan itsenäinen teknologioiden tuottamisen oppimi-
nen (teknologia ja muotoilu) yhdessä teknologioiden rakenteiden (tiede ja tek-
nologia) oppimisen kanssa. Näiden yhdistäminen nähdään haasteellisena, koska 
tuottamisen oppiminen kohdistuu design-orientoituneeseen oppimiseen ja ra-
kenteiden oppiminen luonnontieteen teknologisten sovellutusten oppimiseen. 
(esim. de Vries 2016, s. 120). TK:ssa sovelletaan ihmistieteitä, luonnontieteitä, 
teknisiä tieteitä (insinööritieteitä), matematiikkaa sekä niiden pedagogisia rat-
kaisuita (esim. Barlex 2011, ss. 119–121). Näiden tiedonalojen yhteinen sovelta-
minen TK:een on kuitenkin vielä lähes tutkimaton aihe (de Vries 2015, s.263). 
Lisäksi TK:een kuuluu taiteiden sisältöjä (Parikka 1998), erityisesti estetiikkaa. 
TK on muodostunut siis lähinnä ihmistieteiden, teknisten tieteiden, taiteiden ja 
luonnontieteiden pedagogista määritelmistä, joiden soveltamisesta TK:een käy-
tetään seuraavassa nimitystä TK:n tiedeverkosto. Käsityökasvatuksen ja teknisen 
työn pedagogiikan näkökulmasta nämä tieteenalat on esitetty pelkistetyimmin 
niin, että ihmistieteet ja tekniset tieteet muodostavat toistensa ääripäät ja toisaal-
ta luonnontiede ja taide toistensa ääripäät (Peltonen 1993, 2001). TK:n ja tie-
teenfilosofian näkökulmasta toistensa ääripäinä ovat ihmistieteet ja luonnontie-
teet, jolloin tekniset tieteet ja luonnontieteet muodostavat luonnollisen yhteyden 
teknologiseen tutkimus- ja kehittämistyöhön. Tekniset tieteet ja taiteet, lisättynä 
siihen kuuluvana kulttuurina, määrittyvät puolestaan toisiksi ääripäiksi. Taiteilla 
ja kulttuurilla on kiinteä yhteys sekä ihmisen arkielämään että hänen luonto-
suhteeseensa ja TK:ssa teknisillä tieteillä on luonnontieteiden lisäksi syvällisin 
yhteys matematiikkaan. (Metsärinne & Kallio 2016.)
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Kuvio 1. Teknologiakasvatuksen tiedeverkosto (vrt. Metsärinne & Kallio 2016)
Teoreettisena tutkimustehtävänä tässä artikkelissa on analysoida TK:n meta- ja 
objektiteoriatasoja ja kuvata niiden perusteella neljä menetelmäteoreettista op-
pimisaluetta (Kuvio 1).
Metodi
TK:n metateoriataso koostuu tieteen ja tekniikan tavoitteen asettelusta ja objek-
titeoriataso koostuu teknologioiden tuottamisesta ja testaamisesta. Menetelmä-
teoria-alueet koostuvat näiden tasojen soveltamisesta oppimiseen ja opetukseen. 
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1+2+3 = Tieteen ja tekniikoiden määrittämän uuden teknologian (a) tuottamisen ja testaamisen 
(a+b) liittäminen oppimisalueisiin (a+b+d).
1+3 = Tieteiden ja tekniikoiden tulokset (c) ja niiden soveltaminen oppimisalueisiin (c+d).
3 = Menetelmäteoreettisten oppimisalueongelmien tutkimukset ja kehittämistutkimukset (d). 
Kuvio 2. Teknologiakasvatuksen tasomallianalyysi (vrt. Metsärinne 2009).
Kun tiedettä ja tekniikkaa sovelletaan TK:ssa niin, että uusia teknologioita ei 
tuoteta, kyse on soveltavasta teknologian oppimisesta. Tällöin teknologiat ovat 
tutkimus- ja opetusvälineitä, jotta oppilas ymmärtää teknologian tarkoituksen 
opittavan ilmiön selittämiseksi. (kuvio 2, tasot 1+3). TK on puolestaan tuottavaa 
oppimista, kun tiedettä ja tekniikkaa tarvitaan uusien teknologioiden rakenta-
miseksi. Oppilas visioi, rakentaa ja testaa tuotteita ja teknologisia järjestelmiä. 
(Kuvio 2, tasot 1+2+3). 
TK:n tasojen analysointi on monitieteistä ja se kietoutuvat menetelmäteoreet-
tisella tasolla oppimiskokeiluiden tutkimukseen. Mallin tasot muistuttavat 
teknologioiden kolmijakoa teknologioiden luonteesta, tiedosta ja käytännöstä 
(Mitcham 1994). Kolmijakoa on sovellettu Uuden-Seelannin perusasteen TK:n 
opetussuunnitelmaan (Ministry of Education 2007), mutta jota ei ole analysoitu 
kuvion 2 tapaisesti. Nia ja de Vries (2016) ovat todenneet, että vaikka tämä kol-
mijako on ihailtava, sitä ei ole ymmärretty soveltaa muissa maissa. 
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Tässä artikkelissa TK:sta analysoidaan: 1) Metateoreettisesti tieteen ja tekniikan 
suhteena, 2) Objektiteoreettisesti tuottamisessa tarvittavien teknologioiden suh-
teena ja 3) Edellisten tasojen perusteella neljää menetelmäteoreettista oppimis-
aluetta kuvaamalla (Kuvio 1). 
Tasomallianalyysi
Metateoriataso
Teknologioiden tiedot ja prosessit viittaavat niihin ihmisen kykyihin, joiden 
avulla he tyydyttävät tarpeita ja haluja. (ITEA 2000/2007). Metateoria kietoutuu 
teknologian filosofian tarkasteluun, jossa teknologia on pyritty määrittelemään 
myös omaksi oppiaineeksi. Keskeisimpiä kysymyksiä ovat, miten ihmisen tekno-
loginen toiminta eroaa muista ihmisen toiminnoista ja miten teknologiset arte-
faktit eroavat muista artefakteista. Ensimmäinen kysymys liittyy teknologioiden 
ominaisuuksien määrittelyyn ja toinen teknologisten tuotteiden määrittelyyn. 
Koska kaikkia teknologisia tuotteita ja -ominaisuuksia erottelevaa tai niitä yh-
distävää teoriaa ja tiedettä ei kuitenkaan ole (Mitcham 1994, s. 113), niin teknii-
kat jäsennetään TK.een määriteltävien tutkimusarvojen ja -kohteiden mukaan 
oppimistavoitteiksi. Oppimistavoitteet määritellään sellaisista ihmisen toimin-
noista, jotka vaativat uuden teknologian tuottamista. Toisaalta ne määritellään 
sellaisista luonnonilmiön selittämisen ongelmista, jotka vaativat avukseen tek-
niikoita. Ensimmäinen tavoitteenasettelu on perimmiltään ihmistieteellinen ja 
toinen luonnontieteellinen. Näiden oppimistavoitteiden määritteleminen on 
kulttuurisidonnaista ja lopulta kukin opettaja määrittää tarkemmin minkälais-
ten oppimistehtävien puitteissa teknologioita opitaan. 
Ihmistieteet, erityisesti fenomenologis-hermeneuttisina metodeina, kohdistuvat 
yksilön elämismaailman ilmiöiden ymmärtämiseen. Luonnontieteet, erityisesti 
positivistisena metodina, kohdistuvat luonnonilmiöiden havainnointiin ja nii-
den selittämiseen. TK:ssa luonnonilmiö ei sinällään ole kiinnostuksen kohteena 
(Järvinen 2006). Tekniikat ovat joko välittäviä tekijöitä uuden tiedon löytämisek-
si ja ymmärtämiseksi tai sellaisen ihmisen toiminnan ongelman ratkaisemiseksi, 
joka vaatii uudenlaisen materiaalisen tai immateriaalisen tuotteen tuottamisen 
(Ihde, 1998). Kummassakin tapauksessa tekniikka mahdollistaa tieteen tekemi-
sen ja tekniikoiden kehittyminen voi vaikuttaa tieteen teorioiden ja ongelmien 
asettamiseen (Pitt 2000). TK.n oppimistehtävät ovat siis tiede-orientoituneina 
ja ne painottavat teknologian lukutaidon oppimista. Luonnon ja teknologisen 
kulttuurin suhde voidaan nähdä myös niiden yhteisenä rakennetun maailman 
teknologisena maailmankatsomuksena (Dakers, 2011), jonka tarkastelussa me-




Objektiteoria kohdistuu lähinnä suunnittelun (design) ja eri ammateissa tarvit-
tavien teknologian tietojen ja taitojen tavoitteisiin. Tieto muodostuu tuotteiden 
ideoinnista, suunnittelusta ja valmistuksesta sekä teknologisten ongelmien rat-
kaisuista ja tuotteiden huolto- ja korjaustoiminnoista. Kun esimerkiksi jokin tek-
nologinen tuote, tuotteen osa, systeemi tai tuotantoprosessi sisältää ongelman ja 
vaatii tutkimista ja ongelmanratkaisua, niin kyse on TK:n objektiteoreettisesta 
oppimistehtävän tavoitteista. Näihin oppimistehtäviin liittyy abstraktien ja sosi-
aalisten tietojen oppiminen (Koski, Klapwijk & de Vries 2011), joten ne kietou-
tuvat myös metateoriaan ihmisen teknologioiden tuottamisen tai kehittämisen 
tarpeina. Teknologia onkin käsitteenä suppea silloin, kun se mielletään vain in-
formaatio- ja kommunikaatio- ja mediateknologioihin sekä niiden oppimisen 
tutkimuksiin. Objektiteoriataso koostuu erityisesti teknisten tieteiden ja mate-
matiikan sekä esteettisten tietojen avulla tuotetuista tuotteista, järjestelmistä ja 
niiden malleista ja teorioista. 
Rakennetun maailman ymmärtämisen tutkiminen tekee teknisistä tieteistä tie-
teitä luonnontieteiden ja ihmistieteiden ohessa (de Vries 2011). Tietojen tuot-
taminen ja testaaminen kohdistuu esimerkiksi informaatio-, kommunikaatio-, 
kuljetus ja -energiateknologioihin tai taiteessa tarvittaviin teknologioihin. Tai-
teiden teknologioiden tuottaminen voidaan johtaa esimerkiksi maalauksesta, 
kuvanveistosta, teatterista, mediasta ja arkkitehtuurista. Näiden tietojen tuot-
tamisessa voi korostua tekijän mielikuvituksellisuus, kuvakielen taitaminen ja 
estetiikka, jotka kohdistuvat taiteiden ja luonnon ontologiaan, kauneuteen, hy-
vään makuun ja taiteen tekemiseen teknologian avulla (esim. Pallasmaa 2011). 
Voidaan tarkastella rakennetussa maailmassa ilmeneviä esteettisiä ongelmia, 
tehdä niistä päätelmiä tulevaisuutta varten tai paljastaa tekijän toiminnanluomi-
sen prosessi: mitä hän haluaa ilmaista. ’Tekniikka on yhtä hyvin taiteen kuin 
tieteenkin lapsi, vaikka moderni ihminen kuinka kokisi tieteen ensisijaisuuden’ 
(Airaksinen, 2003). TK:een toivotaan usein lisättävän runsaammin teknologian 
ja teknisten tieteiden tietoja (de Vries yms. 2016; de Vries 2015; Williams 2011) 
kuin esteettisiä tietoja. 
Menetelmäteoriataso
Mielekkään TK:n oppimisen ehtona on, että opiskelija tarvitsee teknologisten 
toimintatavoitteiden asettamiseksi ja niiden saavuttamiseksi teknologian me-
ta- ja objektiteoreettista tietoa (ks. Dugger 2009). Menetelmäteoriatasoa analy-
soidaan edellisten tasojen jatkumona niin, että TK:n tiedeverkoston nelikenttä 
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muodostaa oppimisalueet (Kuvio 1), joiden painopistealueet ja yleistavoitteet on 
kiteytetty seuraavaan taulukkoon 1. 















2. Teknologiset taidot, tekijyys 
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Oppia hyväksymään ja 
selittämään teknologisen 
maailmantodellisuuden 
ilmiöitä ja tekemään niitä 
koskevia ratkaisuja.
Teknologian historia, etiikka 
ja kestävä kehitys
1. Teknologioiden laadun tavoittelu
Teknologioiden laadun tavoittelussa korostuu teknisten tieteiden ja ihmistieteel-
listen teknologisten välinearvojen tutkiminen ja tuottaminen. Laatutavoitteiden 
johtaminen opettajan ja oppilaiden elämismaailman tarpeista on yksilöllisem-
pää, kuin tavoitteiden johtaminen kaikille ihmisille tasa-arvoisesti sopiviksi (Ih-
de 1990). Oppilas pohtii yksilöllisiä ja sosiaalisia elämismaailman välinearvoja 
ja -tarpeita eli miten teknologia parantaisi hänen oman elämismaailmansa elä-
mänlaatua. Uniikin teknologian tuottaminen edellyttää häneltä tuotteen laatuta-
voitteiden määrittelyä ja niistä koostettavaa tiedon rakentamista. Teknologioiden 
laatu on siis subjektiivista, eikä niinkään objektiivista, kuten teknologista tietoa 
soveltavassa teknologiakasvatuksessa (Taulukko 1, rivi 3). Oppimisen yleistavoit-
teena on oppia muuttamaan teknologista maailmantodellisuutta. Teknologian 
tuottamiseksi tarvittavat tiedot johdetaan teknisten alojen tiedoista ja innovaa-
tioista. Oppilaan oppimisprosessissa korostuu itsenäisten teknologisten ratkai-
suiden arviointi tutkivana teknologian tuottamisen oppimisena (Metsärinne 
& Kallio 2011, 2017). Tuotteen ideointi-, suunnittelu- ja valmistamisvaiheissa 
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painottuvat tekniikoiden ja esteettisten tietojen oppiminen ja soveltaminen. Laa-
tutavoitteiden arviointi kytkeytyy valmiin teknologiatuotteen testaamiseen au-
tenttisessa käyttökohteessa. 
2. Teknologiset taidot, tekijyys ja tekijäkulttuurit
Tekemisen kulttuurit korostavat ihmistieteiden ja esteettisten tietojen toteutta-
mista. Teknologisen toiminnan yleiset periaatteet tehokkaan ja tyydytystä tuot-
tavan toiminnan aikaansaamiseksi ovat keskiössä tuotteiden tekemisen proses-
seissa. Oppilaan yleistavoitteena on oppia ilmaisemaan, kommunikoimaan ja 
toteuttamaan itseään suunnittelemalla ja valmistamalla teknologioita ja tämän 
tekemisprosessin kautta viihtymään teknologisessa maailmantodellisuudessa. 
Oppilasta ohjataan ymmärtämään käsitteellisesti sekä yksilöllisesti arjessa tar-
vittavia että yhteiskunnassa tarvittavia tekemisen prosesseja ja teknologioiden 
käyttöä. Tekemisen kulttuureiden tietoja hyödynnetään oppilaan teknologisessa 
maailmassa selviytymistä varten sekä oppilaan artefaktien estetiikan tuntemus-
ta ja suunnittelua varten. Teknologisten tuotteiden suunnittelu-, valmistus- ja 
ohjelmointitiedon oppimistavoitteena on oppia tekemään teknologisia sovel-
lutuksia monipuolisissa ja yhteisissä tekemisen kulttuureissa. Tavoitteena on 
myös oppilaan itsetunnon kasvun kehittyminen tekemisprosessin aikana. Te-
kijyyden tuottaman hyvinvoinnin tunteen tulisi liittyä oppilaan näkemyksiin ja 
kokemuksiin tekemiskulttuureiden merkityksistä osana laajempaa teknologista 
maailmantodellisuutta. 
3. Teknologisen tiedon soveltaminen 
Luonnontieteiden, insinööritieteiden ja matematiikan soveltaminen teknolo-
giakasvatukseen perustuu näiden tieteenalojen paradigmoihin, niiden yhdistel-
miin ja tieteellis-tekniseen maailmankuvaan. Oppilaan yleistavoitteena on oppia 
ymmärtämään teknologista maailmantodellisuutta ja oppia hallitsemaan ja so-
peutumaan sen teknologian käyttöä vaativiin toimintoihin. Luonnontieteellis-
teknologinen tieto tarjoaa runsaasti oppisisältöjä, jotka auttavat oppilasta ym-
märtämään miten teknologista tietoa sovelletaan. Ne antavat hänelle tietoa myös 
teknologioiden tuottamisen oppimiseksi. Oppilasta voidaan ohjata esimerkiksi 
ymmärtämään teknologista ilmiötä sitä matemaattisesti mallintamalla (esim. 
Gibson & Bell 2011) esimerkiksi elektroniikkatuotteen rakentamisen yhteydessä. 
Soveltava oppiminen kytkeytyy teknologian lukutaidon oppimiseen, kun mate-
matiikan ja luonnontieteen tietoa sovelletaan teknisten tieteiden kaltaisiin ongel-
manratkaisuihin. Tavoitteena on kiteytetysti teorian ja toiminnan avulla oivaltaa 
ja selittää tieteellis-tekninen ilmiö. Oppimistehtävien painopiste on teknologioi-
den rakenteiden ymmärtämisessä. Näitä rakenteita voidaan tarkastella globaalisti 
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tai tietyssä kulttuurissa sovellettujen teknisten toiminta- ja tuotantoympäristö-
jen, menetelmien ja työtapojen puitteissa. 
4. Teknologioiden arvottaminen 
Teknologisten arvojen ajattelu eli arvottaminen kohdistuu siihen, miten teknolo-
giat ovat vaikuttaneet, vaikuttavat ja tulevat vaikuttamaan ihmiseen ja luontoon. 
Oppilaan yleistavoitteena on oppia selittämään ihmisen teknologisessa maail-
mantodellisuudessa ilmenevien luontosuhteiden arvoja ja riskejä sekä tekemään 
niiden perusteella päätelmiä ja ratkaisuita teknologioiden tuottamista varten 
(vrt. Kallio 2014). Arvottamista tarvitaan TK:n ihmisten ja luonnon yhteisen 
hyvinvoinnin parantamiseksi. Luonnon ja rakennetun maailman ilmiöiden väli-
siä yhteyksiä voidaan tarkastella erilaisten artefaktien avulla (ks. Verbeek 2005) 
sekä niihin liittyviä tuotantoprosesseja tarkastelemalla ja vertailemalla. Ne eivät 
perustu vain teknisten menetelmien toiminnan ymmärtämiseen ja ihmisen toi-
mintatapoihin niiden yhteydessä, vaan myös eettisiin ja esteettisiin päätelmiin, 
mitä teknologiat voisivat olla tulevaisuudessa oman kulttuurin ja globaalien pe-
riaatteiden näkökulmista (Saito 2010). Tarkastelu liittyy kaikkien ihmisten käsi-
tyksiin hyvästä tai huonosta teknologiasta ja niiden suhteista sosiaaliseen hyvin-
vointiin. Voidaan kysyä muun muassa, onko kaikkia mahdollisia teknologioita 
rakennettava vai ei sekä mitä ja millaista teknologiaa tulisi valmistaa (Niiniluoto 
1986). Oppimistavoitteena on muodostaa eettisesti kestäviä ja perusteltuja näkö-
kulmia ja päätöksiä luonnon ja rakennetun maailman ilmiöistä ihmisen tekno-
logisia toimintoja varten. 
Tasomallianalyysin yhteenveto
Tasomallianalyysin perusteella TK:n tiedeverkostossa luonnontieteiden kohdalle 
voidaan sijoittaa teknologiat ja luontosuhde, ihmistieteiden kohdalle teknologi-
at ja elämismaailma, insinööritieteiden kohdalle teknologiat ja innovaatiot sekä 
taiteiden ja kulttuurien kohdalle teknologiat ja estetiikkaa. 
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Kuvio 3. Teknologiakasvatuksen oppimisen ja opetuksen alueet. 
TK:n oppimisalueet muodostetaan opettajan ja oppilaiden: 1) Elämismaailman 
tarpeista tuottaa uutta teknologiaa ja/tai luonnonilmiöiden ymmärtämistä var-
ten valituista teknis-toiminnallisista tavoitteista; 2) Edellä mainittu tuottamisen 
oppiminen vaatii myös teknologisten innovaatioiden, tuotantoteknologioiden ja 
estetiikan tietojen oppimista; 3) Edellisten kohtien tietoa jäsennetään teknolo-
gian tuottamiseksi tai muunlaiseksi teknologiseksi toiminnaksi määrittelemällä 
teknologian arvoja, laatuja, tekijyyttä sekä soveltamalla oppimiseen jo aiemmin 
hyväksi havaittuja ratkaisuita. Kohdista 1 ja 2 oppimistehtävä voidaan kohdentaa 
myös vain yhteen oppimisalueeseen. 
Pohdinta
Teknologiakasvatuksessa on tutkittu melko runsaasti tuotteiden ja teknologisten 
systeemien suunnittelemisen ja valmistamisen oppimista (esim. Barlex 2015). 
Tämän sijaan tiedeverkostossa esitettyjen tieteiden yhteistä TK:n tutkimusta on 
vielä vähän. Tasomallin avulla voitiin määritellä aiempaa tarkemmin mitä ja min-
kä tieteenalan tietoja kootaan kaikille oppilaille yhteisesti opetettaviksi oppimis-
alueiksi, miten oppimisalueiden tietoa eriytetään oppilaille ja miten oppilas voi 
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hyödyntää niitä itse oppimisessaan. Oppimisalueiden ja niitä ympäröivien tietei-
den avulla voidaan tehdä päätelmiä myös aiemmasta TK:n pedagogisesta kehit-
tämistyöstä, miten ne voitaisiin kytkeä TK:n tiedeverkoston kehittämiseen. Esi-
merkiksi Parikan ja Rasisen (1994) hahmottelemia oppimisvisioita teknologian 
tulevaisuudesta voidaan määritellä teknologioiden laaduntavoittelun näkökul-
masta, humanistiseettistä oppimista teknologioiden arvottamisen näkökulmasta, 
käsi- ja taideteollista sekä muotoilullista oppimista tekijyyden teknologisesta nä-
kökulmasta ja matemaattis-luonnontieteellistä oppimista myös teknologioiden 
soveltamiseen liittyvästä teknisten tieteiden näkökulmasta. Uudet oppimisalueet 
antavat monipuolisia mahdollisuuksia TK:n ilmiöiden oppimisen ja opetuksen 
tutkimiseksi ja kehittämiseksi – ne kaikki liittyvät teknologian tuottamiseen ja 
teknologian rakenteiden ymmärtämiseen. 
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A frame of the pedagogical areas of technology education
The research task of this article is to analyse the pedagogical areas of technol-
ogy education in a science network.. The analysis has been implemented using 
a model with three theoretical levels: meta-theory, object theory and theory of 
methods. The meta-level consists of knowledge and techniques of natural scienc-
es and human sciences. The object level consists of the knowledge and technolo-
gies of arts, cultures, engineering and applied sciences. The method-level consists 
of the pedagogical applications of the other levels. As a result, we present a model 
of a network with four learning areas interconnected to the core of technology 
education, i.e. learning of self-regulated technological activities, awareness and 
knowledge. A new frame of the pedagogical areas facilitates research of phenom-
enon-based learning experiments in technology education.
Keywords
Technology education, philosophy of technology education, learning and teach-
ing in technology education
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Tiivistelmä
Artikkelissa kuvataan perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaisen 
eheyttävää oppimiskokonaisuutta monilukutaito-käsitteen kehyksessä. Eheyt-
tävän oppimiskokonaisuuden lähtökohtana toimivat storyline-menetelmä sekä 
Turun opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampuksella sijaitseva opetuspuu-
tarha. Storyline-menetelmä on draamallinen työtapa, jossa lapset eläytyvät op-
pimiskokonaisuuden teeman mukaiseen tarinaan ja siihen soveltuviin roolihah-
moihin. Artikkelissa oppimiskokonaisuutta tarkastellaan sekä monilukutaitoon 
liittyvien esittämisjärjestelmien että oppimiskokonaisuudessa sovellettujen oppi-
aineiden, äidinkielen ja kirjallisuuden, kuvataiteen sekä käsityön, näkökulmista. 
Oppimiskokonaisuudessa toteutuivat erilaisten esittämisjärjestelmien mukaiset 
tekstit ja niiden kombinaatiot. Lisäksi saavutettiin eri oppiaineiden oppiainekoh-
taisia tavoitteita. Eheyttävään oppimiskokonaisuuteen valittu storyline-mene-
telmä ja puutarhaympäristö tukivat lasten ideointia eri oppiaineissa ja edistivät 
luokan yhteisöllistä toimintaa. 
Avainsanat
monilukutaito, storyline-menetelmä, eheyttävä oppiminen
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Johdanto
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) monilukutaidolla tarkoitetaan yk-
silön kykyä tulkita ja tuottaa erilaisia kirjoitettuja, puhuttuja, audiovisuaalisia, 
painettuja, analogisia, digitaalisia tai näitä yhdistäviä tekstejä. Erilaisilla teksteillä 
on omat esittämisjärjestelmänsä, jotka näkyvät tekstien sommittelussa, kuvaa-
miskäytännöissä sekä esittämiskonventioissa (Uspenski, 1991). Tämä tarkoittaa 
sitä, että esimerkiksi perinteisten, verbaalisten tekstien esittämisjärjestelmä pe-
rustuu peräkkäisiin tapahtumiin, kun taas visuaalisilla teksteillä kokonaisuus on 
lineaarisuutta keskeisempää ja ne perustuvat verbaalisuutta enemmän kuvalli-
suuteen, äänellisyyteen ja graafisuuteen (Kupiainen, Kulju & Mäkinen, 2015). 
Monilukutaito on käsitteenä laaja ja monilukutaidon yhteydessä puhutaankin 
esimerkiksi ympäristönlukutaidosta, medialukutaidosta tai visuaalisen kulttuu-
rin monilukutaidosta tulkinnan tai tuottamisen kohteesta riippuen (Räsänen, 
2015). Monimuotoisten tekstien tulkinta edellyttää oppiainerajoja ylittävää op-
pimista, jolloin puhutaan eheyttävästä oppimisesta. Eheyttävässä oppimisessa 
luodaan oppiainerajat rikkova kokonaisuus, jonka lähtökohtana ovat osallistuji-
en kokemukset ja elämismaailma. Eheyttävän oppimisen edellytyksenä on sekä 
menetelmällisesti ja oppimisympäristön suhteen rikas ja vaihteleva pedagogiikka 
että eri oppiaineiden välinen yhteistyö ehjän opetuskokonaisuuden suunnitte-
lussa ja toteuttamisessa. (Juuti, Kairavuori & Tani, 2015.) Artikkelissa kuvataan 
alkuopetusikäisten monilukutaitoon keskittyvää oppimiskokonaisuutta, joka pe-
rustuu storyline-menetelmään ja oppimisympäristön laajentamiseen. Perintei-
sistä oppiaineista oppimiskokonaisuudessa sovelletaan äidinkieltä ja kirjallisuut-
ta, kuvataidetta sekä käsityötä. 
Eheyttävässä oppimisessa tarkastellaan todellisen maailman ilmiöitä tai teemo-
ja kokonaisuuksina korostaen lapsilähtöisyyttä, jonka edellytyksenä on lasten 
ymmärtäminen, kuuleminen ja osallistaminen tutkivaan ja keskustelevaan op-
pijuuteen (POPS, 2014). Eheyttävää oppimista voidaan tukea eri-ikäisten lasten 
kasvatuksessa hyödyntämällä taitoaineiden työskentelytapoja ja luovuutta (Lu-
sebrink, 2004). Aikaisemmat tutkimukset (Jalongo & Narey, 2006) osoittavat, 
että taidelähtöiset menetelmät, kuten storyline-menetelmä, soveltuvat eheyttä-
viin oppimisprosesseihin, sillä ne auttavat keksimään ideoita, hankkimaan koke-
muksia ja löytämään kiinnostuksen kohteita. Lisäksi taidelähtöiset menetelmät 
auttavat laajentamaan kielellistä kommunikaatiota taiteen kautta tietämiseen ja 
kommunikoimiseen. 
Oppimiskokonaisuuden eheyttäjänä käytetty storyline-menetelmä on syn-
tynyt useamman aineen kokonaisvaltaisen opettamisen tarpeesta (Järvinen, 
2004). Se soveltuu hyvin eheyttävien oppimiskokonaisuuksien rakentamiseen ja 
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ainekohtaisten ajattelu-, havainnointi- ja esittämisjärjestelmien yhdistämiseen. 
Storyline-menetelmä muistuttaa läheisesti prosessidraamaa, ja se perustuu yhtei-
sölliseen pari- ja pienryhmätyöskentelyyn sekä lasten aktivointiin tiedon tuotta-
misessa ja sen käsittelemisessä luovin, taiteidenvälisin ja oppiaineita integroivin 
keinoin. Storyline-menetelmän tavanomaiset työtavat ovat erilaisia roolileikkejä 
ja muita draamallisia ja kokeilevia taiteidenvälisiä työskentelytapoja. (Falken-
berg, 2004; Järvinen, 2004.) 
Eheyttävissä oppimiskokonaisuuksissa oppimisympäristöllä on merkittävä roo-
li. Monimuotoiset luonnon ja rakennetut ympäristöt edistävät vuorovaikutus-
ta, osallistumista ja yhteisöllistä tiedon rakentamista (POPS, 2014). Artikkelissa 
kuvattuun oppimisprosessin oppimisympäristönä toimii koulun läheisyydessä 
sijaitseva puutarha. Näin eheyttävä oppiminen yhdistyy ulkoilma- ja puutarha-
pedagogiikkaan. Oppimisympäristöön liittyen storyline-menetelmän teemaksi 
valittiin syksyinen puutarha ja puutarhan sadon suojeleminen.
Artikkelissa kuvataan sekä monilukutaitoon keskittyvän oppimiskokonaisuu-
den kehittämistä että sen testaamista intervention avulla. Interventiotutkimus 
valittiin tutkimusmenetelmäksi, sillä aikaisemmat tutkimukset osoittavat sen 
soveltuvan hyvin taidelähtöisten menetelmien, eheyttävän oppimisen ja moni-
lukutaidon tutkimiseen. Artikkelissa esiteltävä intervention toteutuminen ana-
lyyseineen voidaan tulkita intervention muutokseen tähtäävän toiminnan jäl-
kiarvioinniksi. (Jansson, 2013.) Tutkimuksen tavoitteena on selvittää, mikä on 
eheyttävän oppimisen merkitys monilukutaidon näkökulmasta ja miten oppi-
minen eheyttävässä oppimiskokonaisuudessa toteutuu eri oppiaineiden nä-
kökulmasta. Interventiotutkimuksen tapaan artikkelissa pyritään etsimään ja 
kehittämään uudenlaisia toimintatapoja nojautuen perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteisiin (2014). 
Storyline-menetelmä ja puutarhaympäristö eheyttävän 
oppimisen kontekstina
Interventiotutkimus toteutettiin syksyllä vuonna 2016 satakuntalaisen koulun 
toisella luokalla. Interventioon osallistui 16 toisen luokan oppilasta, joista muo-
dostettiin intervention ajaksi neljä ryhmää. Interventio sisälsi 30 oppituntia, 
joista puolet käytettiin puutarhalla toimimiseen ja puolet oppiainekohtaiseen 
luokkatyöskentelyyn. Puutarha toimi storyline-menetelmän tarinankerronnan 
ja fantasioinnin paikkana. Artikkelissa esittämisjärjestelmiä eli intervention ai-
kana syntyneitä tekstejä sekä prosessin kulkua kuvataan valokuvin ja tekstein se-
kä analysoimalla niiden elementtejä monilukutaidon näkökulmasta. Seuraavassa 
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kuviossa (Kuvio 1) näkyy intervention eteneminen ja eri oppiaineiden tehtäviä ja 
storyline-menetelmän mukainen synteesi.
Kuvio 1. Pelättimet puutarhassa -oppimisprosessin eteneminen 
Intervention aikana oppilaiden sanataiteen, kuvataiteen ja käsityöilmaisun tuo-
tokset tallennettiin valokuvaten. Lisäksi liikettä ja ääntä sisältävät toiminnalliset 
osiot (performanssit, maateokset ja sanataiteen esittämiset) videoitiin. Näitä op-
pilaiden tuottamia aineistoja käytettiin intervention kuvaamisessa ja arvioinnis-
sa. Oppilaiden tuotosten lisäksi aineistoon kuuluvat intervention tunti- ja jak-
sosuunnitelmat sekä oppilaiden blogimerkinnät. Varsinaisen aineiston tukena 
toimivat interventioon osallistuneiden tutkijoiden, opettajan ja Turun opetta-
jankoulutuslaitoksen opetusharjoittelijoiden henkilökohtaiset kuva- ja teksti-
muotoiset havainnointimuistiinpanot sekä niiden pohjalta käydyt keskustelut. 
Havainnoinnissa keskityttiin tarkastelemaan erilaisten esittämisjärjestelmien eli 
laajasti määriteltyjen tekstien toteutumista interventiossa sekä eheyttävän oppi-
misprosessin merkitystä äidinkielen, kuvataiteen ja käsityön näkökulmasta. 
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Storyline-menetelmässä oppiminen tapahtuu oppilaita aktivoiden ja oppimista 
konkretisoiden. Keskeistä menetelmässä on teemallinen kehyskertomus, joka 
perustuu opetussuunnitelmaan ja sisältää oppimisen kannalta oleellisen avain-
kysymyksen sekä siihen liittyviä käännekohtia. (Järvinen, 2004.) Intervention 
suunnittelu alkoi storyline-menetelmän mukaisen kehystarinan rakentamisesta 
eli tarinan peruselementtien, teeman, tapahtumapaikan, henkilöhahmojen se-
kä tarinan rakenteen, valitsemisesta. Tyypillinen tapa konkretisoida oppimista 
storyline-menetelmässä on kehystarinan tapahtumia ja lasten toimintaa kuvaava 
friisi. Friisi on näyttelynkaltainen esitys, kuvitus tai rakennelma, jossa on esillä 
tapahtumapaikan ja hahmogallerian elementtejä, tarinan eteneminen loppuhui-
pentumineen ja lasten tuotoksia.(Falkenberg, 2004; Järvinen, 2004.) Näyttely-
mäisessä esillepanossa friisi motivoi, sitouttaa ja innoittaa lapsia ja antaa arvos-
tusta heidän luovalle työlleen. Tämän lisäksi teeman kehittelyn jatkaminen on 
helpompaa, kun aiempiin töihin voidaan palata. (Falkenberg, 2004.) Interventi-
ossa friisi toteutettiin sekä digitaalisesti avaamalla interventiolle oma blogi että 
kokoamalla lasten töitä näkyviin luokan seinälle ja tasoille perinteiseksi friisiksi. 
Koska intervention tapahtumapaikkana on puutarha, storylinen teemaksi valit-
tiin puutarhan suojeleminen ja lasten rooleiksi linnunpelättimet, joiden tehtävä-
nä on suojella puutarhaa erilaisilta vaaratekijöiltä. Kehystarinan tärkeimmäksi 
käännekohdaksi päätettiin ottaa puutarhan satoon kohdistuva uhka. Moniluku-
taidon tavoitteisiin liittyen lapset toimivat koko intervention ajan neljän hengen 
kotiryhmissä.
Intervention aluksi opettaja kertoi puutarhasta ja siellä olevista linnunpelättimis-
tä. Tätä seurasi vierailu puutarhaan, jonka tavoitteena oli tutustua ympäristöön 
ja jo puutarhassa oleviin linnunpelättimiin. Vierailun jälkeen lapsille kerrottiin 
kehystarinan ensimmäinen tapahtuma, jonka mukaan puutarhan linnunpelät-
timet tarvitsevat apua. Yhdessä päätettiin, että lapset voivat auttaa toimimalla 
itse linnunpelättiminä. Tästä alkoi kuvataiteen osio, jonka aikana lapset eläytyi-
vät linnunpelättimen elämään sekä puutarhassa että luokkatilassa ja joka päättyi 
storyline-tarinan käännekohtaan: puutarhassa oli käynyt yöllisiä vieraita, jotka 
saattoivat uhata puutarhaa. Tätä seuraavassa äidinkielen ja kirjallisuuden osiossa 
lapset tekivät päätelmiä puutarhaa mahdollisesti uhkaavasta asiasta ja sen voitta-
misesta. Päätelmien pohjalta toteutettua toimintaa seurasi kehystarinan käänne-
kohta, jonka mukaan uhka oli saatu selvitettyä, ja jopa voitettua, lasten toimesta 
ja oli aika juhlistaa puutarhaa. Lapset tekivät vierailun puutarhaan ja pohtivat 
puutarhaa ympäristönä ja sen suojelemisen merkitystä. Storyline-menetelmän 
kehystarina päättyi talven tuloon ja puutarhan talvitoimiin. Käsityön osiossa 
oppilaat jatkoivat aluksi puutarhan suojelemisen teemaa, jonka jälkeen puutar-
ha ja linnunpelättimet valmisteltiin talviunille. Interventio päättyi oppilaiden ja 
201
Puutarhaa suojelemassa – monilukutaitoa eheyttävässä oppimisprosessissa 
puutarhan tapaamiseen, jossa lapset hyvästelivät puutarhan ja oikeat linnunpe-
lättimet seuraavaan kevääseen saakka.
Kun storyline-menetelmän mukainen kehystarina oli valmis, oppimiskokonai-
suuteen suunniteltiin monilukutaidon käsitettä avaavat ja oppiaineisiin soveltu-
vat oppimistehtävät. Kaikki oppimistehtävät pyrittiin suunnittelemaan sellaisiksi, 
että niissä oppimistavoitteiden rinnalla olisi myös riittävästi vapauttaa ja valin-
nanmahdollisuuksia luovuuden toteuttamiseen (Aerila & Rönkkö, 2015). Kuva-
taiteen tehtäviksi valittiin rakentelu-, performanssi- ja maataidetehtävät. Konk-
reettisina tehtävinä lapset toteuttivat itselleen pelättimen päähineen, eläytyivät 
performanssitehtävässä linnunpelättimen elämään puutarhassa, sekä kokosivat 
maataideteoksen puutarhan antimista. Lisäksi varsinaisiin tehtäviin liitettiin 
valmistelevia tehtäviä. Oppilaat tallensivat kaikki digitaalisesti omilla tabletti-
tietokoneillaan. Kuvataiteen tehtävissä painotettiin visuaalisia, toiminnallisia 
ja kinesteettisiä ajattelu- ja esittämisjärjestelmiä. Äidinkielen ja kirjallisuuden 
tehtävissä keskityttiin erilaisiin tekstilajeihin ja erilaisten tekstien rakenteisiin. 
Lisäksi testattiin yhteiskirjoittamista monilukutaidon mukaisesti. Varsinaiset 
tekstilajit interventiossa olivat uutiset ja runo, jotka toteutettiin kummatkin kir-
joitetun tekstin rinnalla joko visuaalisena, auditiivisena tai kinesteettisenä teks-
tinä. Storyline-menetelmän mukainen kehystarina huipentui puutarhan merki-
tyksen ymmärtämiseen ja käsityön tehtävän tuli tukea tätä merkityksellisyyttä ja 
luoda synteesiä koko interventiosta. Tästä syystä jokainen lapsi toteutti yksilöl-
lisen tuotteen, jonka tavoitteena oli kuvata tekstiä semiotiikan mukaisena merk-
kinä. Varsinaiseksi tuotteeksi valittiin amuletti, joka toteutettiin suojelemaan 
puutarhaa ja auttamaan linnunpelättimiä. Käsityön tehtävässä valmistettavassa 
tuotteessa korostui sen symbolinen merkitys sekä esteettisyys (käytetyt kuviot ja 
värit). Itse tuotetut tekstit tukivat uusien tekstien ideointia.
Eheyttävä oppimiskokonaisuus monilukutaidon näkökulmasta
Interventio alkoi eläytymällä linnunpelättiminen rooliin. Puutarha ja linnunpe-
lätin-teemaan virittäytymisessä käytettiin äänimaiseman luomista puutarhatee-
maiseen taidekuvaan ja linnunpelättimen roolimerkin suunnittelua ja toteutta-
mista sekä kehystarinan pohjalta piirtämistä. Roolimerkkinä lapset valmistivat 
linnunpelättimelle sopivan visuaalisen päähineen kuvataiteen tekniikoin. Pää-
hine helpotti linnunpelättimen rooliin eläytymistä ja draamallista työskentelyä. 
Päähineen valmistuttua lapset lähtivät puutarhaan, linnunpelättimen aitoon ym-
päristöön. Puutarhassa lapset eläytyivät linnunpelättimen elämään toteuttamalla 
yksilöllisen performanssin, joka kuvattiin tablettitietokoneilla. Performanssissa 
lapset toteuttivat oman visuaalis-kinesteettisen tulkintansa linnunpelättimestä 
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ja linnunpelättimen tehtävästä puutarhan sadon suojelijana. Tehtävässä toteutui 
sanallisten, kuvallisten, auditiivisten ja kinesteettisten merkki- ja symbolijärjes-
telmien yhdistelmä eli eri tekstien yhteensulautuminen. Lisäksi se havainnollisti 
lapsille semiotiikan mukaista laajaa tekstikäsitystä ja sitä, kuinka erilaisten teks-
tien ymmärtämisessä on kyse yksilöllisestä tulkinnasta (Kupiainen ym. 2015). 
Performanssitehtävän lähtökohtana oli hahmon päähine ja roolihahmon liik-
kumisen suunnittelu. Performanssi tuo oppimiseen kehollista, moniaistista, toi-
minnallista ja teatteritaiteen perinteeseen nojaavaa ilmaisua. Performanssiesitys 
voi olla luoteeltaan yleisön kanssa keskusteleva, yleisöä interaktiivisesti osallista-
va taideteos tai elävä, kehollinen esitys. Performanssin lähtökohta ja teemallinen 
ydin voi löytyä arkielämän havainnoista, kokemuksista tai esineistä, jotka muo-
dostavat performanssin teemallisen ytimen. (Hotinen, 2002.) Performanssi on 
rinnastettavissa esitystaiteen ja draaman kaltaisiin ilmaisukeinoihin (Vaittinen, 
2015). Interventiossa hahmot lähtivät liikkeelle puutarhassa ja jokainen pelätin 
esitti oman performanssinsa. Ohjeeksi esiintyjille annettiin eläytyä tilanteeseen, 
jossa puutarhaa suojelevat linnunpelättimet heräävät eloon ja liikkuvat. Tämä 
ohje toimi lähtökohtana roolipelinomaiseen performanssiin, jossa lapset tuot-
tivat oman tulkintansa siitä, miten linnunpelätin-roolihahmot liikkuvat puutar-
hassa yöllä sitä suojellessaan. 
Performanssi tuotti työskentelymenetelmänä visuaalisen ja moniaistisen tapah-
tuman storyline-menetelmään. Pelätin-performanssissa käytettiin monenlaisia 
luovia liikkumisen tapoja, jotka lapset itse tuottivat: tanssin kaltaista pyörähtele-
vää liikettä, robotin kävelyn kaltaista mekaanista askeltamista, juoksuun pyräh-
tämistä sekä liikkumista erilaisin liikemuodostelmin, jossa pelättimet aloittivat 
liikkeen robottimaisesti ja sen jälkeen juoksentelivat ja pyörähtivät tanssiaskeliin 
(kuvio 2). Performanssit tuottivat erilaisia liikeyhdistelmiä, joissa korostuvat lii-
keradat ja liikkumisen kokemuksen käyttäminen luovana kuvataiteellisena tilana 
sekä kinesteettisen aistin käyttäminen.
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Kuvio 2. Näyte Pelättimet puutarhan satoa suojelemassa -performanssista.
Storyline-menetelmän kehystarinaa syvennettiin luomalla tarinaan käännekoh-
ta, jossa puutarhaan kerrottiin saapuneen yöllisiä vieraita. Saman puutarhavierai-
lun aikana puutarhaan rakennettiin luonnonmateriaaleista visuaalista ajattelu- ja 
esittämisjärjestelmää käyttäen maateokset, jotka kuvasivat yön aikana puutar-
haan ilmestyneitä odottamattomia jälkiä. Maateoksia rakennettiin puutarhan 
omista materiaaleista, maahan pudonneista omenista, kasveista, oksista ja ku-
kista. Lopuksi lapset kuvasivat maataideteokset tablettitietokoneilla. 
Maataideteokset toimivat johdantona äidinkielen ja kirjallisuuden osuuteen, jos-
sa maataideteoksia pohdittiin mahdollisena merkkinä jonkin vieraan läsnäolos-
ta puutarhassa. Yhdessä pohtien tultiin siihen tulokseen, että vieraat voivat olla 
uhka puutarhan hyvinvoinnille. Monilukutaitoon kuuluu eri erilaisten tekstien 
rakenteiden tunnistaminen ja käyttäminen (Kallionpää, 2014). Interventios-
sa lapset tuottivatkin uutisen ja runon, joissa kummassakin tekstin rakenne on 
helposti tunnistettavissa. Näiden tehtävien tavoitteena oli kiinnittää huomiota 
ilmaisujen tarkkuuteen ja yksityiskohtaisten havaintojen tekemiseen sekä an-
taa lapsille mallia siitä, miten erilaisten tekstien tuottamiseen valmistaudutaan 
hankkimalla materiaalia. Kummatkin interventiossa toteutetut tekstit noudatti-
vat prosessikirjoittamisen vaiheita ja ne toteutettiin tekstilajin rakennetta kuvaa-
vien apukysymysten avulla. Perinteisen prosessikirjoittamisen palautteen sijaan 
lapset tuottivat tekstit ryhmässä ja saivat toisiltaan palautetta koko prosessin ajan. 
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(Prosessikirjoittamisesta Linna, 1994). Storyline-menetelmän tarina ja roolit an-
toivat lapselle mielikuvan vastaanottajasta ja kontekstista, jotka ovat myös moni-
lukutaidon näkökulmasta keskeisiä (Kallionpää, 2014).
Uutisen aiheena olivat puutarhaan liittyvä uhka ja yölliset tapahtumat. Uutinen 
toteutettiin aluksi kirjoitettuna tekstinä, mutta perinteinen teksti laajeni inter-
vention aikana myös visuaaliseksi ja auditiiviseksi tekstiksi. Salaperäisyys ja 
vaaran tuntu ruokkivat lasten mielikuvitusta ja uutisen muoto helpotti sekä kir-
joitettujen että auditiivisen tekstin tuottamista. Uutiset kuvitettiin ja uutisen tal-
lentaminen auditiiviseen muotoon ja uutisten kuunteleminen motivoivat lapsia. 
Lisäksi radiouutiset kannustivat lapset harjoittelemaan sekä teknistä lukutaitoa 
ja eläytyvää lukemista että erilaisten tekstien ymmärtämiseen liittyvää tulkintaa. 
Puutarhasta tehty moniaistinen sanataideteos runo, kuvastaa auditiivisten, visu-
aalisten ja verbaalisten esittämisjärjestelmien eli tekstien rinnastamista ja yhteen 
kietoutumista. Runotehtävässä lasten tuli tuottaa kuvaus puutarhasta eri aisteja 
hyödyntämällä valmiin runokaavan avulla. Interventiossa lapset toteuttivat ru-
non sekä kirjoittamalla, rakentamalla siitä visuaalisen teoksen että esittämällä 
runon (kuvio 3). Runot kertoivat lasten puutarhalle antamista positiivista mer-
kityksistä. Valmis runo toimi sekä kokonaisuudessaan visuaalisena merkkinä että 
yksittäisten sanojen muodostamana merkityksellisenä tekstinä.
Moniaistinen runo:
Siellä näyttää nätiltä.
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Kuvio 3. Moniaistisen runon työstämistä sanataideteokseksi.
Sanottavan löytäminen on keskeinen osa sukeutuvaa lukutaitoa ja erilaisten teks-
tien tuottamista alkuopetuksessa (Tracey & Morrow, 2015). Intervention aika-
na tuotettujen verbaalisten kirjoitettujen ja auditiivisten tekstien näkökulmasta 
storyline-menetelmä ja linnunpelättimen rooliin eläytyminen antoivat lapsille 
paljon materiaalia ja yhteisen kontekstin, joka auttoi heitä tekstin ideoinnissa 
ja edisti tekstien merkityksellisyyden kokemusta. Monilukutaitoon kuuluu kes-
keisesti yhteisöllisyys ja yhdessä kirjoittaminen (Kallionpää, 2014), jonka toteu-
tumista yhteinen tarina edisti: yhteiskirjoittaminen onnistui hyvin, sillä tekstin 
lähteenä olivat yhteiset kokemukset. Yhteisöllistä kirjoittamista on tutkittu kir-
joittajien roolinottamisen ja aktiivisuuden näkökulmasta. Yhteisöllinen työtapa 
on nostanut esille kekseliäät, sopeutuvat, kekseliäästi sopeutuvat ja muut kirjoit-
tajat (Jyrkäinen & Koskinen-Sinisalo, 2015). Tässä tutkimuksessa yhteisöllisen 
kirjoittamisen rooli on toimia oppimisprosessia jäsentävänä multimodaalisena 
tekstin tuottamis- ja käsittelemisprosessina. 
Storyline-menetelmän mukainen kehystarina päättyi puutarhaa suojelevan 
amuletin toteuttamiseen. Amuletti toteutettiin kokonaisena käsityöprosessina ja 
amuletti muodosti prosessin lopuksi tekstin, joka semiotiikan mukaisesti sisältää 
henkilökohtaisen merkityksenannon koko prosessista. Amuletti on moniaistinen 
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ja visuaalinen teksti, jolla on symbolinen rooli ja joka kertoo tekijänsä ajatuksista 
koko intervention suhteen. Toisaalta käsityön tekemisessä korostuu taktiilisen 
tekstin tuottaminen, jota voidaan kutsua myös ”käsien avulla ajatteluksi” (Groth, 
Mäkelä & Seitamaa-Hakkarainen, 2013).
Amuletin tehtävänanto perustui kokonaiseen käsityöhön eli se toteutettiin itse 
ideoiden, suunnitellen, valmistaen sekä arvioiden. Kokonainen käsityö on it-
senäistä toimintaa, jossa tekijä toteuttaa työssään omia ideoitaan ratkaisemal-
la samalla sekä työn teknisen ja visuaalisen suunnitteluun että suunnitelmien 
toteutumiseen liittyviä ongelmia (Rönkkö, 2011). Amuletti toteutettiin neula-
huovuttamalla. Neulahuovutus on käsityötekniikkana lapsille motorisesti vaa-
tiva. Sen käyttöä puolsi kuitenkin se, että työskentelyn jälki näkyy nopeasti ja 
sen avulla on mahdollista toteuttaa tuotteita, joihin saadaan rikkaita yksityis-
kohtia, ja henkilökohtainen merkityksenanto mahdollistuu. Lapset leikkasivat 
vaahtomuovista palan muovaillen sen suunnitelman mukaiseksi. Tämän jälkeen 
he neulahuovuttivat pohjan ja yksityiskohdat sekä valmistivat kierretyllä nyörillä 
kiinnityslenkin (kuviot 4 ja 5).
Amuletin ideointi perustui edellä koettuihin tehtäviin ja kokemuksiin. Lisäksi 
sen suunnittelua pohjustettiin oppilaille edellisellä viikolla jaetuilla paperikää-
röillä, joissa kerrottiin amuleteista ja niiden merkityksestä. Amulettien taikavoi-
ma tuntui oppilaista merkitykselliseltä, sillä oppilaiden valmistavat pelättimet 
suojelevat puutarhan satoa, ja amuletit puolestaan suojelevat pelättimiä. Oppi-
laita muistutetaan suunnittelussa, että amuletin yllätyksellisyyttä voidaan koros-
taa huovuttamalla siihen merkki tai kuvio, joka on yllätyksellinen, suojeleva tai 
pelottava. Saatuaan amuletin valmiiksi lapset kiinnittivät sen pelättimeen halua-
maansa paikkaan. 
Kuviot 4 ja 5. Amuletin työstöä
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Eheyttävän oppimisprosessin arviointia
Pelättimet puutarhan satoa suojelemassa -interventiolla saavutettiin oppimis-
prosessi, jossa erilaisten tekstien ajattelu- ja esittämisjärjestelmät muodostivat 
erilaisin materiaalein, tekniikoin ja ilmaisumuodoin toteutetun eheyttävän ko-
konaisuuden. Eheyttäminen näkyi oppiainekohtaisten esittämisjärjestelmien tai 
tekstien rinnastamisena ja limittymisenä oppiaineita ja totuttuja toimintamalleja 
yhdistäen. Artikkelissa kuvattu interventio näyttää, miten monilukutaitoon kes-
kittyvä eheyttävä oppimiskokonaisuus on mahdollista rakentaa erilaisia esittä-
misjärjestelmiä rinnastamalla ja yhteenkietomalla. 
Näyttää siltä, että storyline-menelmän mukainen draamallinen työskentelyta-
pa motivoi ja sitouttaa oppijoita ja toimii kiinnostavana reflektiopintana myös 
tutkimusryhmälle. Kuviossa 6 esitellään perusopetuksen opetussuunnitelmaan 
(2014) perustava oppimisprosessi. Uudet oppisisällöt, kuten monilukutaito, ja 
eheyttävämpi oppiminen haastavat muuttamaan oppiainekohtaista oppimista ja 
tavoitteita siten, että tukevat toisiaan ja tuottavat yhdessä oppimista, jossa ajat-
telu- ja esittämisjärjestelmät toimivat yhteen (Kupiainen ym., 2015). Kuvatussa 
interventiossa oppiainekohtaiset toimintatavat yhdistyivät uudenlaiseksi ajatte-
lu- ja toimintastrategiaksi, joka painottaa äidinkielen, kirjallisuuden, kuvataiteen 
ja käsityön kautta havainnoimisen, ajattelemisen, tietämisen ja esittämisen yh-
distämistä ja yhteensulauttamista. Tämä näkökulma muuttaa oppimisen oppiai-
nekohtaisesta lähtökohdasta usean oppiaineen synteesiksi.
Kuvio 6. Storyline-menetelmän sovellus POPS2014 perusteella
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Artikkelissa kuvatussa eheyttävässä oppimiskokonaisuudessa draamallisella sto-
ryline-menetelmällä oli olennainen rooli. Storyline-menetelmän avulla koottu 
jatkuvasti elävä ja rakentuva kehystarina sitoutti ja motivoi oppilaita. Storyline-
menetelmän työskentelyprosessia kokoavan friisin esilläolo luokassa nopeutti 
prosessin vaiheisiin palaamista ja työskentelyn jatkamista. Pelättimet puutarhan 
satoa suojelemassa -opetuskokeilussa storyline-menetelmä sekä interventiossa 
käytetyt tehtävänannot antoivat lasten luovalle ajatteluprosessille ja ongelman-
ratkaisulle tilaa, samalla suunnaten ja keskittäen sitä. Storyline-menetelmän edut 
liittyvät sen ominaisiin piirteisiin, joita ovat lapsilähtöinen ja lasten ajattelua akti-
voiva luova oppimisprosessi sekä kehyskertomus siihen liittyvine avainkysymyk-
sineen (Falkenberg, 2004; Järvinen 2004). Storyline-menetelmän tavoitteiden 
mukaisesti koottu friisi, jossa koko prosessi oli jatkuvasti oppilaiden näkyvillä, 
tuotti eheyttävän oppimisen näkyville myös lapsille sekä edisti oppimisen reflek-
tointia. Erityisesti jokaisen tarinan osion jälkeen toteutettu digitaalinen friisi eli 
blogimerkintä auttoi lapsia näkemään omaa oppimista etäännytetysti ja kriitti-
semmin. Lisäksi digitaalisen friisin osat, blogimerkinnät, lisäsivät erilaisten, mo-
nilukutaidon mukaisten tekstien määrää. 
Intervention aikana puutarhassa toimiminen laajensi oppimisen luokasta ulko-
ympäristöön ja loi aktivoivan toiminnallisen työskentelympäristön, jossa oppi-
miseen käytettävä laaja tila antoi mahdollisuuksia liikkumisen yhdistämiseen 
oppimiseen. Lisäksi puutarha synnytti storyline-menetelmän mukaiselle tarinal-
le draamallisen tapahtumapaikan, jossa toimittiin erilaisia ajattelu- ja esittämis-
järjestelmiä yhdistäen. Puutarha toimi siten ikään kuin pelillisenä ympäristönä, 
johon myös luokkatyöskentelyssä viitattiin ja jonka tarinallisista tapahtumista 
fantasioitiin moniaistisiin mielikuviin virittäytymällä ja erilaisia ajattelu- ja esit-
tämisjärjestelmiä käyttäen luokassa. Puutarha näyttääkin olevan lapsia aktivoiva 
ja innostava oppimisympäristö. Myös aikaisemmat tutkimukset osoittavat, et-
tä puutarha tarjoaa oppimisympäristönä sekä aistihavainnoinnin kohteita, lii-
kuntakäyttöä, estetiikkanäkymiä, että pensaiden ja hedelmäpuiden ruokakäytön 
mahdollisuuksia (Koivunen & Lindén, 2003). Puutarhakasvatuksen tavoitteena 
on perinteisesti ollut vahvistaa lasten vastuuntuntoa, kauneudentajua ja tunne-
taitoja sekä toimia havainnollistava oppiaineympäristönä (Lindén, 2003). Lisäksi 
puutarhaympäristössä toiminen edistää yhteistyötaitojen kasvamista ja vaikuttaa 
sekä oppimisen laatuun että motivaatioon (Blair, 2009). Suomessa puutarhakas-
vatusta on tutkittu vain vähän ja puutarhaympäristön mahdollisuuksia oppimi-
sen edistäjänä olisikin selvitettävä.
Intervention perusteella näyttää silta, että kiinnostavan tarinallisen kontekstin ja 
siihen liittyvien, luovien oppimistehtävien rinnalla innostava oppimisympäristö 
tukee eheyttävää ja monialaista pedagogiikkaa. Monien koulujen ympäristöistä 
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löytyy puutarhan lisäksi lapsia innostavia muita luonnollisia, oppimiseen sopivia 
ympäristöjä. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, että luontoympäristö tarjoaa 
kontekstin ryhmätoimintaan ja luontoympäristössä osaaminen kehittyy aidossa 
ympäristössä, jossa usein on mahdollista vahvistaa oppimista myös todellisen 
esimerkin avulla (Maynard & Waters, 2007). Lisäksi luonto tukee lapsille luon-
teenomaista tapaa tutkia ympäristöä liikkuen, kiiveten ja leikkien (Cele, 2006). 
Lapset nauttivat, kun saavat liikkua vapaasti ja toimia itselleen ominaisella taval-
la. Luonnossa liikkuminen ja ympäristön tarkkaileminen tuottavat mielihyvää 
lapsille ja luontoympäristössä lasten on helpompi käsitellä myös kielteisiä tun-
teita (Rohde & Kendle, 1994). Myös artikkelissa kuvattu interventio vahvistaa 
näitä käsityksiä. 
Pohdinta
Artikkelissa kuvattu interventiotutkimus kuvaa eheyttävää oppimiskokonai-
suutta, jossa oppiminen keskittyy erilaisten ajattelu- ja esittämisjärjestelmien 
käyttämiseen ja monilukutaidon oppimiseen eri oppiaineiden synteesinä. Ar-
tikkelissa kuvattu interventio osoittaa, kuinka taidelähtöiset menetelmät, story-
line-pedagogiikka ja puutarhaympäristö mahdollistavat eheyttävän ja erilaisia 
oppiainekohtaisia toimintamalleja, tietämisen ja taitamisen tapoja yhdistävän 
oppimiskokonaisuuden.
Interventiossa käytetty storyline-menetelmä toimi monilukutaidon tekstiva-
riaatioita toisiinsa limittävinä draamallisena roolipelialustana, joka motivoi ja 
sitoutti lapsia oppimiskokonaisuuteen. Lisäksi oppimisprosessin aikana toteu-
tettu, storyline-menetelmän mukainen visuaalis-verbaalisen friisin tuki oppimi-
sen läpinäkyvyyttä koko prosessin ajan. Interventiossa friisi toteutettiin myös 
digitaalisesti. Tämä osallisti lapsia ja lisäsi välitöntä reflektointia ja arviointia 
oppimiskokonaisuudessa. 
Artikkelissa kuvattu interventio on myös puheenvuoro kaupunkiympäristöjen 
ja puutarhojen nykyistä tehokkaamman käytön puolesta. Vaikka osallistava kau-
punkilaisaktivismi on nousussa eri taiteenaloilla, oppimisympäristöinä kaupun-
gin puistoja ja puutarhoja käytetään vielä vähän. Artikkelissa kuvattu interventio 
osoitti puutarhan merkityksen draamallisena ja holistisena oppimisympäristönä.
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Abstract
Protecting the Garden – Multiliteracies in  
a Holistic Learning Process 
This article describes a holistic learning process based on the Finnish curriculum 
for basic education (2014) using the concept of multiliteracies as the framework. 
The starting point of this learning process is the storyline method and the garden 
of the Teacher Education Department of the University of Turku in Rauma cam-
pus. The storyline method is a creative pedagogical approach close to drama. In 
the storyline method, the children are immersed in a story and characters cre-
ated by the teacher in accordance to the learning targets of the learning process. 
The aim of this article is to investigate the learning process from the perspective 
of multiliteracies and the traditional subjects of visual arts, crafts and mother 
tongue and literature. During the intervention, the children produced several 
kinds of texts and were able to combine them together. In addition, the objectives 
of the traditional subjects were achieved. It seems that the storyline method and 
the garden environment supported the children’s creativity and ideation as well 
as enhanced the collaborative activities in the classroom setting.
Key words
multiliteracy, storyline method, holistic learning process
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Tiivistelmä 
Tavoitteena oli selvittää kyselylomakkeella ja haastatteluin aineenopettajaopis-
kelijoiden käsityksiä pedagogisissa opinnoissa saamistaan kestävän kehityksen 
valmiuksista (opintojen kattavuudesta ja hyödyllisyydestä) ja mahdollisuuksis-
taan vaikuttaa oppijoiden ympäristövastuulliseen käyttäytymiseen. Tulosten 
mukaan opiskelijat pitävät kestävän kehityksen opetusta tärkeänä ja hyödylli-
senä. Tärkeiksi teemoiksi opiskelijat mainitsivat ympäristöongelmien ristiriitojen 
selvittämisen, ympäristöongelmien käytännön ratkaisujen pohtimisen ja sosiaa-
lisen kestävyyden teemojen käsittelemisen. He tuntevat perusopetuksen ja lukion 
opetussuunnitelmien kestävän kehityksen opetuksen velvoittavuuden. Opiskeli-
joiden käsityksen mukaan kestävä kehitys on oppiainesidonnaista, tulevaisuus-
orientoitunutta, ja siihen liittyy henkilökohtaisia merkityksiä. Opiskelijoilta puut-
tuu omasta mielestään kokonaisvaltainen näkemys kestävästä kehityksestä ja 
sen kouluopetuksesta kestävää kehitystä koskevan opetuksen vähäisyyden ja 
hajanaisuuden vuoksi. Kestävän kehityksen opetusta tulisi lisätä pedagogisiin 
opintoihin. Valtakunnallisten opetussuunnitelmien mukaisia kestävän kehityk-
sen sisältöjä ja pedagogisia tavoitteita tulisi sisällyttää myös kaikille aineenopet-
tajaopiskelijoille pakollisiin yhteisiin opintoihin.
Avainsanat
käsitykset, aineenopettajaopiskelijat, kestävä kehitys, pedagogiset opinnot 
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Johdanto 
Kestävän kehityksen laaja määritelmä sisältää ekologisen, sosiaalisen ja talou-
dellisen ulottuvuuden (Fien, Maclean & Park, 2009). Lukuisista mietinnöistä, 
linjauksista ja toimintasuunnitelmista huolimatta kestävän kehityksen integroin-
ti koulumaailmaan ei ole saavuttanut sille asetettuja tavoitteita (Borg Gericke, 
Höglund & Bergman, 2012; Huckle & Wals, 2015; Olsson, Gericke & Chang 
Rundgren, 2016; Pathan, Bröckl, Oja, Ahvenharju, & Raivio, 2013). Sekä opetta-
jilla että oppijoilla on vaikeuksia hahmottaa kestävä kehitys kokonaisvaltaisesti 
(Berglund & Gericke, 2016; Birdsall, 2014; Borg ym., 2012; Borg, Gericke, Hög-
lund & Bergman, 2014; Olsson ym., 2016; Palmberg, Hofman-Bergholm, Jero-
nen, & Yli-Panula, 2017). Suomen perusopetuksen (Opetushallitus, 2014) ja lu-
kion opetussuunnitelmissa (Opetushallitus, 2015) kestävän kehityksen tavoitteita 
on sekä selvennetty, lisätty että painotettu aikaisempaa enemmän.
Kestävän kehityksen toteutumista on tutkittu ja pohdittu suomalaisessa luokan-
opettajankoulutuksessa (Hofman, 2012; Wolff, Sjöblom, Hofman-Bergholm, 
& Palmberg, 2017), mutta aineenopettajakoulutuksesta on vähän tutkimuksia 
(Borg ym., 2012, 2014). Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää aineenopet-
tajaopiskelijoiden käsityksiä heidän pedagogisissa opinnoissaan saamista kes-
tävän kehityksen valmiuksista ja mahdollisuuksista vaikuttaa oppijoiden valin-
toihin ja ympäristökäyttäytymiseen tulevassa työssään. Saadun tiedon pohjalta 
voidaan suunnitella opettajaopintojen kestävän kehityksen linjauksia. 
Kestävä kehitys poikkitieteellisenä kokonaisuutena 
Kestävä kehitys -käsitteen varhainen, ihmiskeskeinen määritelmä kattaa nyky-
hetken ja tulevien sukupolvien toiveet ja tarpeet (WCED, 1987). Sen arvope-
rustana on elinehtojen säilyttäminen ja kehittäminen luonnonvarojen rajoissa. 
Nykyisin ekologisen, sosiaalisen ja taloudellisen ulottuvuuden kautta määritel-
ty kestävä kehitys ymmärretään toisiinsa yhteydessä olevina kokonaisuuksina 
(UNESCO, 2005; UNEP, 2014). Se on kontekstisidonnaista ja selittyy monimut-
kaisten toisiinsa sitoutuvien näkökulmien kautta (Kopnina, 2012).
Opetuksessa ja koulutuksessa kestävän kehityksen ulottuvuuksia määritellään 
eri tavoin, huomioiden oppimisteoriat, opetuksen tavoitteet ja niihin tarvittavat 
opetusmenetelmät ja -materiaalit (Jeronen, Palmberg & Yli-Panula, 2017). Eko-
loginen kestävyys yhdistetään useimmiten luontoon sekä luontoa ylläpitäviin ja 
suojeleviin toimenpiteisiin. Nämä taas riippuvat sekä taloudellisesta että sosiaa-
lisesta ulottuvuudesta. Taloudellinen ulottuvuus sisältää esimerkiksi työpaikat ja 
tulojen hankinnan ja tähtää maltilliseen kehitykseen luonnonvaroja tuhlaamatta. 
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Sosiaalinen ulottuvuus yhdistää ihmiset ja tähtää rauhaan, yhdenvertaisuuteen 
ja ihmisoikeuksien kunnioittamiseen. Näissä yhdistyvät myös demokratia ja po-
liittinen päätöksenteko (Fien, Maclean & Park, 2009). Kestävä kehitys on tutki-
musalueena ja käsitteenä poikkitieteellinen ja täten sen integroituminen oppiai-
nepohjaiseen opetukseen on haastavaa.
Kestävä kehitys perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmissa 
Kestävä kehitys on osa koulun arvoperustaa. Siinä korostetaan ihmisen riippu-
vuutta ekosysteemeistä, kestävän kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vält-
tämättömyyttä sekä oppijoiden ohjaamista kestävän kehityksen mukaiseen elä-
mäntapaan. Päämäärään pyritään luomalla edellytykset myös ympäristövastuuta 
koskevalle laaja-alaiselle osaamiselle. Oppimistilanteisiin pyritään tuomaan esi-
merkkejä, käytäntöjä ja teoreettista pohdintaa kestävän kehityksen eri ulottu-
vuuksilta. (Opetushallitus, 2014.)
Perusopetuksessa monialaiset oppimiskokonaisuudet vahvistavat tietojen ja tai-
tojen soveltamista käytäntöön sekä harjaannuttavat kestävän elämäntavan mu-
kaista toimijuutta. Lisäksi kestävän kehityksen tavoitteita, sisältöjä ja työtapoja 
on sisällytetty eksplisiittisesti oppiaineisiin. Opetuksessa käsitellään sitä, miten 
kestävän kehityksen ulottuvuudet ovat yhteydessä toisiinsa ja mitä kestävä elä-
mäntapa käytännössä merkitsee. Oppijoita ohjataan ymmärtämään omien va-
lintojen ja tekojen merkitys itselle, yhteisölle, yhteiskunnalle ja luonnolle pohti-
malla menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden välisiä yhteyksiä ja erilaisia 
tulevaisuusvaihtoehtoja. Realistista ja käytännöllistä asennetta vahvistetaan tar-
kastelemalla muun muassa kulutus- ja tuotantotavoissa ilmeneviä ristiriitoja 
suhteessa kestävään tulevaisuuteen, tutustumalla yhteiskunnallisiin rakenteisiin 
ja kannustamalla vaikuttamaan paikallisesti, alueellisesti ja maailmanlaajuises-
ti elämäntapojen korjaamiseen (Opetushallitus, 2014). Perusopetuksen opetus-
suunnitelmissa kestävän kehityksen ekologinen ulottuvuus näkyy hyvin, sosiaa-
linen ja kulttuurinen ulottuvuus jonkin verran, mutta taloudellinen ulottuvuus 
suhteellisen vähän.
Lukion opetussuunnitelman perusteissa laajennetaan ja syvennetään perus-
opetuksessa saatua käsitystä kestävän elämäntavan ja ekososiaalisen sivistyksen 
välttämättömyydestä sekä rakennetaan osaamisperustaa ympäristön ja ihmisten 
hyvinvointia edistävälle taloudelle. Kaikille lukioille yhteinen aihekokonaisuus 
on Kestävä elämäntapa ja globaali vastuu, jossa tavoitteena on opiskelijoiden 
kasvaminen vastuullisiksi toimijoiksi, joilla on taito ja tahto toimia kestävän tu-
levaisuuden puolesta omassa elämässään. Kestävän kehityksen eri ulottuvuuk-
sia on sisällytetty oppiaineiden tavoitteisiin perusopetuksen tapaan. Tavoitteet 
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käsittävät sisällöllisten valmiuksien lisäksi toiminnallisia valmiuksia kuten kriit-
tinen ajattelu, tiedon tuottaminen ja soveltaminen sekä ajankohtaisten kysymys-
ten seuraaminen (Opetushallitus, 2015). 
Kestävä kehitys koulujen opetuksessa 
Kestävän kehityksen opetus Suomen peruskouluissa ja lukioissa on ollut opetus-
suunnitelmista huolimatta monivivahteista riippuen opettajien ja koulun johdon 
mielenkiinnosta. Viimeisimmän arvion mukaan (Pathan ym., 2013) edelleenkin 
vain pieni osa kouluista toteuttaa kestävän kehityksen kasvatusta kansainvälisesti 
asetettujen tavoitteiden mukaan. Kestävän kehityksen edistämisohjelmien hyö-
tyjä koskeneet tulokset ovat lisäksi ristiriitaisia. Esimerkiksi Ruotsissa kestävän 
kehityksen erillisohjelmat, kuten Vihreä Lippu (Eco-schools), Kestävän kehityk-
sen koulu (School for Sustainable development) ja Koulu kestävällä tiellä (School 
on Sustainable Way), eivät ole johtaneet kokonaisvaltaiseen kestävän kehityksen 
ymmärrykseen (Olsson ym., 2016). Näissä tutkimuksissa (Boeve-de Pauw & Pe-
tegem, 2013; Rickinson, Hall, & Reid, 2015) todettiin oppijoiden ympäristötie-
don ja ympäristöarvojen lisääntyneen jonkin verran verrattuna kouluihin, joissa 
erillisohjelmia ei ole käytetty. Oppimistulokset paranivat selvästi, kun opetus oli 
kokonaisvaltaista, poikkitieteellistä ja kontekstiin sidottua sekä oppijoita akti-
voivaa (Feng, 2012; Lewis, Mansfield, & Baudains, 2014).
Kestävä kehitys aineenopettajakoulutuksen pedagogisissa 
opinnoissa 
Eri yliopistojen pedagogiset opinnot poikkeavat toisistaan tavoitteidensa ja sisäl-
töjensä painotuksien osalta. Kartoituksemme mukaan käsite kestävä kehitys ei 
sisälly eksplisiittisesti pedagogisten opintojen kasvatustieteen opintoihin muissa 
yliopistoissa kuin Itä-Suomen yliopistossa, jossa se on viiden opintopisteen opin-
tojakso Kasvatus kestävään tulevaisuuteen (UEF, 2015). Myös Hofman (2012) 
toteaa kestävää kehitystä ja sen ulottuvuuksien integroitumista suomalaiseen 
opettajankoulutukseen koskeneessa tutkimuksessaan, ettei kestävä kehitys ole to-
dellisuutta suomalaisessa opettajankoulutuksessa. Näin ollen tutkimuksellamme 
on merkitystä opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien kehittämiselle, sillä 
opettajankoulutuksen tulisi varmistaa, että opettajilla on tarvittava ammattitai-
to kestävän kehityksen ja sen ulottuvuuksien opettamiseen (Pathan ym., 2013).
Kestävän kehityksen opetuksen puuttuminen tai sen vähäisyys opettajan-
koulutuksessa (Falkenberg & Babiuk, 2014; Hofman, 2012; Pathan ym., 2013; 
Wolff ym., 2017) saattaa olla syy opettajien kiinnostuksen puutteeseen, jopa 
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maailmanlaajuisesti (Àlvarez-Garcia, Sureda-Negre, & Comas-Forgas, 2015). 
Osalla tutkimukseen osallistuneista opettajankouluttajista oli jopa kielteinen 
asenne kestävän kehityksen opettamiseen tai olettamus, että asia ei heitä koske 
(Hofman, 2012). Kestävän kehityksen käsitteen kompleksisuus, ulottuvuuksien 
sidonnaisuus ja konteksti eivät näytä avautuneen nykyisessä opettajankoulutuk-
sessa (Birdsall, 2014; Kilinc & Aydin, 2013; Palmberg ym., 2017). Täten onkin 
tärkeää laajentaa tutkimusta kartoittamalla aineenopettajaopiskelijoiden (tästä 
eteenpäin opiskelijat) käsityksiä saamistaan valmiuksista (pedagogisten opinto-
jen kestävän kehityksen kattavuudesta ja hyödyllisyydestä) ja heidän mahdolli-
suuksistaan vaikuttaa oppijoiden ympäristövastuulliseen käyttäytymiseen.
Tutkimuskysymykset
1. Miten kattavana opiskelijat näkevät kestävän kehityksen osuuden peda-
gogisissa opinnoissaan?
2. Miten hyödyllisenä opiskelijat pitävät kestävän kehityksen opetusta työs-
sään ja omassa elämässään? 
3. Millaisia käsityksiä opiskelijoilla on mahdollisuuksistaan vaikut-
taa opetuksessaan oppijoiden valintoihin ja ympäristövastuulliseen 
käyttäytymiseensä? 
Lisäksi haluttiin kartoittaa, minkä oppiaineryhmien opettajia ja millä perusteilla 
opiskelijat valitsevat yhteistyökumppaneiksi kestävän kehityksen opetukseensa.
Aineisto ja menetelmät 
Tutkimus toteutettiin keväällä 2016 ja 2017 yhdessä yliopistossa, jossa yliopiston 
pedagogisiin opintoihin liittyvä kestävän kehityksen opetus tapahtuu läpäisype-
riaatteella pedagogisissa perus- ja aineopinnoissa sisältäen sekä opettajankoulu-
tuslaitosten opetuksen että normaalikoulun harjoittelun. Tutkimus on laadulli-
nen, määrällisiä piirteitä sisältävä monimenetelmäinen tapaustutkimus (Punch, 
2005). 
Kyselylomake lähetettiin 294 opiskelijalle google forms -alustalla. Osallistujat oli-
vat pääosin 3.–5. lukuvuoden opiskelijoita (noin 10 % tutkinnon ulkopuolella 
opettajaopintoja suorittavia). He olivat opiskelleet noin kaksi kolmasosaa peda-
gogisista opinnoista kumpanakin lukuvuotena ennen kyselytutkimusta. Vastan-
neista (n=133) oli vieraiden kielten opiskelijoita 27 %, äidinkielen ja kirjallisuu-
den 23 %, matemaattisten aineiden 23 %, biologian ja maantieteen 14 % sekä 
historian ja uskonnon 13 %. Keväällä 2017 kyselyä täydennettiin 13 haastattelul-
la. Haastatteluun valittiin kolme vapaaehtoista niistä kolmesta oppiaineryhmästä, 
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joissa oli eniten opiskelijoita, ja kaksi molemmista vähiten opiskelijoita sisältä-
neistä oppiaineryhmistä. 
Kyselylomakkeen laati yhteistyössä kaksi tutkijaa ja kolme opiskelijaa. Kysely-
lomakkeessa otettiin huomioon perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmat 
(Opetushallitus 2014, 2015) sekä kestävän kehityksen määritelmä (UNEP, 2014). 
Viime mainittu ja kestävän kehityksen ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen 
ja kulttuurinen ulottuvuus kirjoitettiin kyselylomakkeen alkuun. Kyselylomake 
sisälsi kysymyksiä opiskelijoiden käsityksistä kestävän kehityksen pedagogisen 
sisällön kattavuudesta ja hyödyllisyydestä ja tärkeistä teemoista, heidän mah-
dollisuuksistaan vaikuttaa oppijoiden valintoihin ja ympäristökäyttäytymiseen ja 
kysymyksen tärkeinä pidetyistä opettajakumppaneista (enintään 3 valintaa, vrt 
taulukko 2). Kysymysten sisällöt käyvät ilmi tulostaulukoista. Esitestattu kysely-
lomake sisälsi väittämiä, joihin vastattiin 5-portaisella Likert-asteikolla (täysin 
samaa mieltä, jonkin verran samaa mieltä, ei samaa eikä eri mieltä, jonkin verran 
eri mieltä, täysin eri mieltä), kyllä, ehkä, ei -väittämiä sekä avoimia kysymyksiä. 
Haastattelukysymykset pohjautuivat kyselylomakkeeseen, ja niitä täsmennet-
tiin kunkin tutkijan itsenäisten kommenttien pohjalta. Haastattelulla selvitettiin 
opiskelijoiden näkemyksiä saamastaan tietomäärästä ja siitä, miten kestävä kehi-
tys näkyy heidän opettamissaan oppiaineissa, miksi he pitävät kestävää kehitystä 
tärkeänä ja miksi he valitsevat mainitsemiensa oppiaineiden opettajia yhteistyö-
kumppaneikseen. Suorat lainaukset on muunnettu kirjakielelle.
Tulokset
Kestävän kehityksen kattavuus pedagogisissa opinnoissa 
Suuri osa opiskelijoista (62 %) oli eri mieltä ja vain neljännes koki saaneensa 
kestävän kehityksen huomioivaa pedagogista tietoa opinnoissaan (Taulukko 1). 
Samoin enemmistö (64 %) oli eri mieltä ja samaa mieltä oli vain viidennes siitä, 
että kestävän kehityksen pedagoginen tieto oli huomioitu riittävästi oppiaineen 
pedagogisissa opinnoissa. Enemmistön (54 %) mielestä kaikkia kestävän kehi-
tyksen ulottuvuuksia ei ole huomioitu riittävästi. Vain vähemmistö (19 %) piti 
niistä saatua tietoa riittävänä. 85 %:n mielestä kestävän kehityksen näkökulmaa 
tulee käsitellä opinnoissa ja suuri osa (61 %) opiskelijoista haluaisi lisää kestävän 
kehityksen pedagogista tietoa opintoihin.
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Taulukko 1. Opiskelijoiden (n=133) käsitys kestävän kehityksen pedagogisen si-
sällön kattavuudesta (* merkityt) opettajaopinnoissa ja sen hyödyllisyydestä 
(° merkityt) oman työn kannalta (1=täysin eri mieltä, 2=jonkin verran eri mieltä, 
3=ei samaa eikä eri mieltä, 4= jokseenkin samaa mieltä, 5=täysin samaa mieltä) 
Väittämät 1 2 3 4 5(%)
*Olen saanut opettajan pedagogisissa opinnoissa 
kestävän kehityksen huomioivaa pedagogista tietoa. 24 38 11 24 3
*Kestävän kehityksen sisältävä pedagoginen tieto on 
huomioinut riittävästi ekologisen, taloudellisen ja 
sosiaalisen sekä kulttuurisen puolen monipuolisesti. 24 30 27 18 1
*Kestävän kehityksen opetus on huomioitu riittäväs-
ti oppiaineeni pedagogissa opinnoissa. 26 38 15 16 5
*Haluaisin enemmän kestävän kehityksen näkökul-
man huomioivaa pedagogista tietoa opettajaopin-
noissa. 3 18 18 39 22
*Opettajan pedagogisissa opinnoissa ei tarvitse 
käsitellä kestävän kehityksen näkökulmaa. 51 34 8 6 1
°Koen, että opettajaopinnoissa saamastani kestävän 
kehityksen opetuksesta on hyötyä työelämässä. 8 15 34 37 6
°Aion käyttää kestävän kehityksen huomioivaa 
opetusta työelämässä. 2 1 15 54 28
Haastattelut osoittivat, että opiskelijoiden saama kestävän kehityksen tietomäärä 
vaihteli oppiaineesta toiseen. Vähiten tietoa saivat matematiikan ja saksankielen 
opiskelijat. Syiksi eksplisiittisen tiedon puuttumiseen opiskelijat mainitsivat esi-
merkiksi sen, että oppiaineissa kestävä kehitys on taustalla tai että oppiaineissa 
on rajalliset mahdollisuudet (esimerkiksi ajanpuute) opettaa asiaa. Kaikki haas-
tateltavat (n=13) pitivät kestävää kehitystä tärkeänä asiana. Perusteluina esitettiin 
ekologisuuden merkitys, opettajan kasvatustehtävä sekä kierrätyksen ja täyden-
nyskoulutuksen tärkeys. Lisäksi mainittiin opetussuunnitelman velvoittavuus, ai-
heen tulevaisuusorientoituneisuus, oma tietämättömyys, kyvyttömyys ”kylmil-
tään lähteä opettamaan” tai se, että asia koskee kaikkia oppiaineita.
Kaikki haastateltavat totesivat kestävän kehityksen näkyvän jossain määrin hei-
dän opettamissaan oppiaineissa. Matematiikan pääaineopiskelijasta se näkyy hy-
vin vähän, vain esimerkiksi laskutehtävissä. Lähinnä alkeiskielenä opetettavassa 
saksankielessä kestävä kehitys voi näkyä opiskelijan mielestä esimerkiksi jonkin 
sanan tai käsitteen opettamisessa. Biologian opiskelija taas sanoi kestävän kehi-
tyksen näkyvän laaja-alaisesti ”ihan siinä kaikessa...siinä pohjalla, missä molem-
missa (myös maantiede) oppiaineissa lähdetään opettamaan ”. Samalla linjalla 
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kuin biologian opiskelija oli maantieteen opiskelija, joka ei opetuksessaan halun-
nut tuoda esille ”yhtä tiettyä näkökulmaa vaan jotenkin sitä laajaa kokonaisuutta”. 
Uskonnon opiskelija puolestaan painotti sosiaalista ulottuvuutta ja ihmisoikeuk-
sia: ”meidän oppiaineessa ihmisoikeusnäkökulma on aika keskeinen... siinä pystyisi 
edistämään sosiaalista kestävyyttä ja tasa-arvoa”, kun taas äidinkielen opiske-
lijalle sosiaaliseen ulottuvuuteen liittyi monikulttuurisuus. Ekologinen kestävä 
kehitys sisältyi biologian, fysiikan, historian ja kemian opiskelijoiden haastat-
teluvastauksiin. Vieraiden kielten ja äidinkielen opiskelijat painottivat kestävän 
kehityksen tekstitehtäviä. Taloudellinen kestävyys -käsitettä ei maininnut kukaan 
haastateltavista. 
Yksikään opiskelija ei tarkastellut kestävän kehityksen tiedollista tai pedagogis-
ta lähestymistä kokonaisvaltaisesti, vaikka kyselylomakkeen alussa määriteltiin 
kestävä kehitys ja sen ulottuvuudet. Asiaa kuvailtiin pääasiassa oppiaineelle tyy-
pillisten teemojen avulla, kuten energian säästö fysiikassa, lajien monimuotoi-
suus biologiassa tai tasa-arvo uskonnossa. Historian opiskelija kommentoi ym-
päristökysymyksiä käsitellyn teollisuuden ja sen ongelmien yhteydessä. Kemian 
opiskelija pohti asiaa pedagogisin perustein miettien oppijoiden ajattelutaitojen 
kehittymistä ja oppiaineelle tyypillistä oppimistapaa viitaten ekologiseen kes-
tävyyteen: ”toivottavasti se näkyy semmoisena kriittisyyden keräämisenä tai op-
pilaat oppivat miettimään valmistusprosesseja …voidaan tehdä joku ekologinen 
tuote, mutta ovatko ihmiset valmiita maksamaan siitä”. Vain tämä vastaus sisälsi 
taloudellisen kestävyyden edes välillisesti.
Haastateltavat esittivät kestävän kehityksen kattavuuden lisäämistä aineenopet-
tajaopintoihin: esimerkiksi biologiaan tietoa sosiaalisesta ja kulttuurisesta kes-
tävyydestä, englanninkieleen tasa-arvosta ja ilmastonmuutoksesta ja historiaan 
ympäristöongelmista ja väestönkasvusta. Kaikki haastateltavat toivoivat kes-
tävään kehitykseen liittyvää pedagogista sisältöä omaan oppiaineeseensa. Esi-
merkiksi uskonnon opiskelija toivoi työmenetelmiä ja oppiainerajat ylittävää 
opetusta ja biologian opiskelija totesi, että ”tutustuttaisiin sellaisiin oppilaille tar-
koitettuihin vaikka sovelluksiin ja sivuihin”. Jokaisen oppiaineen haastatteluvas-
tauksista ilmeni kokonaisvaltaisen kestävän kehityksen asiatiedon ja etenkin sen 
pedagogisen sisältötiedon hallitsemattomuus. Fysiikan, matematiikan ja äidin-
kielen opiskelijat toivoivat käsiteltävän sitä, miten kestävää kehitystä voisi kirkas-
taa itselle ja myös opettaa oppijoille laaja-alaisesti.
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Kestävän kehityksen opetuksen hyödyllisyys ja opiskelijoiden 
vaikutusmahdollisuudet sekä tärkeinä pidetyt teemat
Pedagogisissa opinnoissa saamansa kestävän kehityksen opetuksen hyödyllisyy-
teen tulevassa työelämässä uskoi kaksi viidesosaa opiskelijoista, joskin lähes sa-
ma määrä ei ottanut kantaa (Taulukko 1). Suurin osa vastaajista (82 %) aikoo 
hyödyntää kestävän kehityksen huomioivaa opetusta edes jonkin verran työelä-
mässään. Opiskelijoista 95 % arvioi (ehkä) elävänsä niin kuin opettaa (Kuvio 1). 
Enemmistö (73 %) arvioi opetuksellaan todennäköisesti olevan vaikutusta oppi-
joiden ympäristövastuullisuuteen, joskin vain vajaa viidennes uskoi varmuudella 
opetuksen vaikutukseen. Suurin osa (83 %) arvioi, että ympäristövastuullinen 
toiminta koulussa (oppitunneilla, projekteissa ja kotitehtävien teossa) lisää op-
pijoiden ympäristövastuullisuutta. Yksilön valintojen ja yhteisöllisen toiminnan 
merkitystä opetuksessa opiskelijat pitivät yhtä tärkeinä. Kaksi kolmasosaa opis-
kelijoista arvioi, ettei aika riitä kestävän kehityksen opetukseen koulussa. 
Kuvio 1. Opiskelijoiden (n=133) arviot (kyllä, ehkä, ei) prosentteina käytettä-
vissä olevan ajan riittävyydestä, ja siitä, miten kestävä kehitys toteutuu heidän 
omassa elämässään, miten he pystyvät vaikuttamaan oppijoiden käyttäytymiseen 
ympäristövastuullisesti tai lisäämään sitä sekä mikä on heidän opetuksensa 
painopisteenä, yksilön valinnat vai yhteisöllinen toiminta
Haastateltavista luonnontieteiden, historian, äidinkielen ja englanninkielen opis-
kelijat pitivät pedagogisten opintojen kestävän kehityksen opetusta hyödyllisenä 
tulevan työelämän kannalta. Biologian opiskelija korosti, että hyödyllisyys tuli 
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sen kautta, että opetuksessa korostettiin biologian oppiaineen merkitystä kes-
tävän kehityksen opetuksessa ja että opetuksessa korostui arkityön merkitys. 
Kemian opiskelija totesi hyödyllisyyden tulevan integroinnin ja eheyttämisen 
kautta: ”siinä juuri pääsee miettimään biologian kannalta kemiaa”. Historian 
opiskelija kertoi saaneensa oppiaineessaan hyviä ideoita ”miten järjestää opetus 
käytännössä”. Samoin ajatteli fysiikan opiskelija ja lisäsi myös kasvatuksellisen 
tärkeyden. Jotkut kielten, matematiikan, äidinkielen ja uskonnon opiskelijat ei-
vät mielestään olleet saaneet opetuksesta mitään hyötyä, joten he eivät voineet 
arvioida sen hyödyllisyyttä.
Kolme tärkeintä opiskelijoiden mainitsemaa kestävän kehityksen teemaa oli-
vat (Kuvio 2): 1. ympäristöongelmien ristiriitojen ymmärtäminen, esim. ta-
loudellinen hyöty vs. monimuotoisuuden vaaliminen, 2. käytännön rat-
kaisujen pohtiminen ympäristöongelmiin/kestävään kehitykseen liittyviin 
ongelmiin ja 3. sosiaalisen kestävyyden teemojen käsitteleminen, esim. tasa-arvo, 
vaikuttamismahdollisuudet.
Kuvio 2. Opiskelijoiden (n=133) tärkeinä pitämät kestävän kehityksen teemat
Vähiten tärkeinä kyselyssä pidettiin ymmärrystä lajien sukupuuton riskeistä, 
tuotteiden elinkaarista ja niiden ympäristökuormituksista, energian ja veden 
säästämisestä, valinnan merkityksestä sekä taidosta osata valita tuotteita, jotka 
on tuotettu kestävien arvojen mukaisesti. Useat haastateltavat mainitsivat tär-
keinä teemoina kestävän kehityksen ulottuvuuksien sisältöteemoja. Joitakin ha-
jamainintoja saivat myös luonto, ympäristö, ilmastonmuutos, ihmisoikeudet ja 
tasa-arvo.
224
Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia 12
Kestävän kehityksen opetuksessa tärkeinä pidetyt 
yhteistyökumppanit
Opiskelijoita pyydettiin valitsemaan heidän mielestään kolme keskeistä yhteis-
työkumppania integroivaan kestävän kehityksen opetukseen. Useimmin yhteis-
työkumppaneiksi valittiin biologian ja maantieteen opettajat (Taulukko 2). Mui-
ta tärkeitä yhteistyökumppaneita olivat elämänkatsomusaineiden, kotitalouden, 
historian ja yhteiskuntaopin sekä matemaattisten aineiden opettajat. Haastatel-
tavat perustelivat yhteistyötä oppiaineiden integroinnilla. Oman aineen opetta-
ja mainittiin yhteistyökumppaniksi niissä aineryhmissä, joita edustaa kouluissa 
useampi kuin yksi opettaja. Muita kuin listalla olevia oppiaineita ei mainittu.
Taulukko 2. Opiskelijoiden (n=133) oppiaineidensa kannalta tärkeinä pitämät 
yhteistyökumppanit 
Yhteistyöoppiaineet maininnat %
biologia ja maantiede 66 22
äidinkieli ja kirjallisuus 14 5
vieraat kielet 10 3
Kotitalous 54 17
Elämänkatsomusaineet 54 17
historia ja yhteiskuntaoppi 37 12
matematiikka, fysiikka ja kemia 46 15
tekstiili- ja tekninen työ 29 9
Kaikki haastateltavat pitivät yhteistyötä tärkeänä kestävän kehityksen laaja-alai-
suuden takia ja siksi, että se on mainittu opetussuunnitelmassa. Osa opiskelijoista 
kuvaili yhteistyön hyötyjä konkreettisella tasolla. Esimerkiksi englanninkielen 
opiskelija totesi:”...biologiassa ja maantieteessä tulevat nämä ilmastolliset ja toi-
saalta ihmisten toimintaan liittyvät teemat” ja matematiikan opiskelija: ”...mate-
matiikka voisi olla juuri sen takia että siellä on helpompi opettaa kun on semmoisia 
konkreettisia elämään tulevia esimerkkejä”.
Tulosten tulkinta ja johtopäätökset
Tutkimuksessa selvitettiin pedagogisia opintojaan suorittavien aineenopettaja-
opiskelijoiden käsityksiä kestävän kehityksen kattavuudesta, hyödyllisyydestä, 
tärkeiksi koetuista teemoista ja heidän vaikutusmahdollisuuksistaan oppijoiden 
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ympäristövastuullisuuteen. Menetelmä (viiden eri oppiaineryhmän opettaja-
opiskelijat), tutkija (3 tutkijaa) ja aineisto (kysely ja haastattelu) -triangulaatiolla 
(Tuomi & Sarajärvi, 2011) parannettiin tutkimuksen luotettavuutta. Kyselyn ja 
haastattelun avulla (Morse, 2010) saatiin riittävän kattava kuva tutkimuskohtees-
ta. Lisäksi luotettavuutta parannettiin esitutkimuksella ja siitä saadulla palaut-
teella sekä raportoimalla opiskelijoiden käsityksiä suorilla lainauksilla.
Kysely- ja haastattelutulokset osoittavat, että opiskelijat pitävät kestävän kehi-
tyksen opetusta tärkeänä ja hyödyllisenä ja ymmärtävät sen vastuualueekseen. 
Tulokset tukevat ruotsalaisen Borgin ryhmän (2012) tuloksia, jotka osoittivat, 
että opettajat pitävät kestävää kehitystä hyvänä, joskin vaikeasti opetukseen in-
tegroitavana asiana. Tulosten mukaan opiskelijat pitävät kestävää kehitystä tär-
keänä sen oppiainesisältöön liittymisen, opetussuunnitelmien velvoittavuuden ja 
henkilökohtaisten merkityksien vuoksi. He painottavat myös asian tulevaisuuso-
rientoituneisuutta. Opiskelijat siis tietävät kestävän kehityksen sisältyvän perus-
opetuksen ja lukion opetussuunnitelmiin. Heidän mielestään kestävän kehityk-
sen opintoja ei ole kuitenkaan riittävästi pedagogisissa opinnoissa eikä kaikissa 
oppiaineissakaan suhteessa siihen, miten valtakunnalliset opetussuunnitelmat 
(Opetushallitus 2014, 2015) kestävää kehitystä painottavat. 
Opiskelijoiden mukaan kestävän kehityksen ulottuvuudet ovat heidän opinnois-
saan irrallisina mainintoina, ilman kokonaisuuden huomioimista. Tulos tukee 
kansainvälisiä tutkimuksia, joissa todetaan sekä opettajilla että oppijoilla olevan 
vaikeuksia hahmottaa kestävä kehitys kokonaisvaltaisesti eli huomioida ekologi-
sen, taloudellisen ja sosiaalisen ulottuvuuden sidonnaisuudet toisiinsa (Berglund 
& Gericke, 2016; Birdsall, 2014; Borg ym., 2012, 2014; Olsson ym., 2016; Palm-
berg ym., 2017). 
Opiskelijat kokevat myös, että heillä ei ole kestävän kehityksen tuntemusta eikä 
pedagogisia keinoja opettaa kestävää kehitystä sitä koskevan opetuksen vähäisyy-
den ja hajanaisuuden vuoksi. He esittävätkin, että kestävän kehityksen opetusta 
tulisi lisätä oppiaineiden opetukseen ja pedagogisiin opintoihin kokonaiskuvan 
saamiseksi kestävästä kehityksestä ja sen opettamisesta. Opiskelijoiden kokema 
tarve saada kestävän kehityksen opetusta ja keinoja opettaa kestävää kehitystä 
on yhteneväinen Borgin ryhmän (2012) tulosten kanssa, sillä 69 % ruotsalaisista 
opettajista ilmoitti tarvitsevansa kestävän kehityksen opetusta, ja etenkin kiel-
ten opettajat kaipasivat soveltuvia esimerkkejä opetukseensa. Osasyynä kestävää 
kehitystä koskevien tietojen ja taitojen puutteeseen opiskelijat pitävät myös ajan 
riittämättömyyttä kouluopetuksessa. Tämä tulos on yhteneväinen aikaisempien 
tulosten kanssa (Borg ym., 2012, 2014; Olsson ym., 2016).
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Yhteenvetona voidaan todeta, että aikaisemmat tutkimukset (Hofman, 2012; Pat-
han ym., 2013) osoittavat, ettei opettajankoulutuslaitoksissa tunneta tyydyttä-
västi kestävän kehityksen ohjelmia tai verkostoja. Opiskelijoiden käsitykset ovat 
linjassa näiden tulosten kanssa. Opettajankoulutuksen tulisi antaa opettajaopis-
kelijoille selvä käsitys kestävästä kehityksestä, ja näin taata tarvittava ammatti-
taito kestävän kehityksen opettamiseen (Pathan ym., 2013). Tämä ajatus sisältyy 
myös opiskelijoiden käsityksiin. Näin ollen kestävän kehityksen sisältötiedon ja 
sitä koskevan pedagogisen sisältötiedon tulisi integroitua sekä eri tieteenalojen 
oppiaineiden että pedagogisten opintojen opetussuunnitelmiin. Kestävä kehitys 
kaikille yhteisenä oppiaineena on keino varmistaa, että se huomioidaan opetuk-
sessa omana kokonaisuutena (Pathan ym., 2013). Tutkijoiden mielestä aineen-
opettajaopiskelijoille yhteisinä opintoina tulisi antaa tietoa kestävän kehityksen 
sisällöistä, asiasisältöön kohdistuvista päättelytaidoista koskien perusopetuksen 
ja lukion keskeisiä teemoja eri oppiaineissa, sekä opetusmenetelmistä ja oppi-
materiaaleista. Lisäksi kestävän kehityksen opintoja tulisi tarjota valinnaiskurs-
seina ainedidaktisissa opinnoissa ja mahdollisuutena osallistua kansallisiin tai 
kansainvälisiin hankkeisiin. Myös poikkitieteelliset opinnäytetyöt mahdollistai-
sivat kestävän kehityksen laaja-alaisuuden. Opetusharjoittelussa eri oppiaineiden 
opiskelijat voisivat toteuttaa yhteistyönä kestävän kehityksen integroituja projek-
teja. Ajankohtaisena ja tärkeänä teemana kestävän kehityksen poikkitieteellisellä 
opetuksella opettajankoulutuksen opintosuunnitelmissa ja opetuksessa luotaisiin 
edellytykset koulun opetussuunnitelmien monipuoliselle toteuttamiselle. 
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Abstract
Subject student teachers’ perceptions of sustainable 
development in the pedagogical studies
The aim of this research was to study student teachers’ perceptions of their com-
petence concerning sustainable development (the coverage and usefulness of SD 
in their pedagogical studies) and of their opportunities to influence pupils’ way of 
taking responsibility of the environment. The data were collected using a questi-
onnaire and interviews. The results show that the student teachers regarded the 
teaching of SD as being important and useful. Themes such as solving conflicts 
related to environmental problems, discussion of the practical solutions of envi-
ronmental problems and processing the themes concerning social sustainability 
were seen as the central ones by the student teachers. They were familiar with the 
obligatory contents of SD in the national core curricula. They also regarded the 
contents of SD as subject bound, future oriented and including personal mea-
nings. However, the student teachers lack a holistic understanding of SD and of its 
teaching at school. SD should be included in the pedagogical study program due 
to the shortage and incoherence of SD studies. Results show that content-based 
and pedagogical SD studies as presented in the national core curricula should 
also be included in the compulsory studies for all Finnish subject student teachers.
Key words 







Helsingin yliopisto, kasvatustieteellinen tiedekunta
Tiivistelmä 
Useissa Euroopan maissa on viime vuosina keskusteltu väkivaltaisten ääriliikkei-
den aiheuttamasta uhasta. Nämä liikkeet eivät ole uusi ilmiö, mutta 2000-luvulla 
ne ovat herättäneet aiempaa enemmän huomiota. Väkivaltaisen ekstremismin 
ehkäisy on lähinnä yhteiskuntapoliittinen kysymys, mutta se koskee myös kas-
vatus- ja opetusalaa. Artikkelissa eritellään, miten väkivaltaisen ekstremismin 
ehkäisy ja yhteiskunnallis-kulttuurisen kasvatuksen tavoitteet kohtaavat ja mitä 
haasteita siihen liittyy. Artikkelin lopussa pohditaan, miten artikkelissa hahmo-
teltu väkivaltaisen ekstremismin ehkäisyn strategia muistuttaa aiemmin suoma-
laisissa kouluissa olleita käytäntöjä tai poikkeaa niistä.
Avainsanat
Yhteiskunnallinen opetus, ekstremismi, radikalisoituminen, osallisuuskasvatus
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Johdanto
Väkivaltaisen ekstremismin ehkäisystä puhutaan paljon, ja asia nähdään helposti 
turvallisuus- ja poliisitoimen ongelmaksi. Analyyttisissä arvioissa se ymmärre-
tään kuitenkin monen eri hallinnonalan haasteeksi. Opettajatkin ovat yksi am-
mattiryhmä, jolle väkivaltaisen ekstremismin ehkäisyä on oltu sälyttämässä. Jois-
sain yhteyksissä on esitetty, että opettajat tulisi kouluttaa tunnistamaan oppilaissa 
esiintyviä väkivaltaisen ekstremismin merkkejä ja saattamaan ne viranomaisten 
tietoon. Tähän on todettu, että koulun tehtäviin kuuluva demokratiakasvatus 
vaikeutuu olennaisesti, jos koulu ryhtyy seuraamaan oppilaiden yhteiskunnal-
lisia asenteita ja raportoimaan niistä, sillä se vie pohjan opettajien ja oppilaiden 
väliseltä luottamukselta. (Suutarinen, 2017; van San ym., 2013.) 
Opettajia ei ole myöskään siksi järkevää rekrytoida ”tunnistamaan” oppilaiden 
parissa esiintyviä väkivaltaisen ekstremismin merkkejä, että heillä ei ole siihen 
erityisosaamista. Tutkijat ovat kritisoineet, että ekstremismin syyt ylipäänsä hel-
posti yksilöllistetään eikä kansalaisia ohjata erittelemään ilmiön laajempia taus-
toja (mm. Mattsson, 2016). Kasvatustieteilijä Silvia Edling (2015) on hahmot-
tanut opettajiin kohdistuvia odotuksia siten, että yhtäällä opettajien odotetaan 
työssään vain toteuttavan asiantuntijoiden valmiita ratkaisumalleja väkivallan 
ehkäisyssä, toisaalla odotetaan, että he analysoivat väkivaltaa yhteiskunnallisena 
kysymyksenä ja soveltavat ymmärrystään pedagogisissa ratkaisuissaan kouluar-
jen ainutkertaisissa tilanteissa. Kasvatuksen ja opetuksen tutkijat (Davies, 2008, 
ss, 21–24; Långström & Virta, 2011, ss. 227–231) ovat suositelleet jälkimmäistä 
strategiaa vastaavasti, että kouluissa on järkevämpää paneutua väkivaltaisen ekst-
remismin ennaltaehkäisyyn kuin ”ekstremistien” seulontaan.
Mitä opettajat voisivat tehdä väkivaltaisen ekstremismin ehkäisemiseksi vah-
vuusalueellaan kasvattajina ja opettajina? Seuraavassa tarkastellaan, miten 
ekstremismin ehkäisytavoite kohtaa yhteiskunnallis-kulttuurisen kasvatuksen 
tavoitteet ja mitä haasteita tähän liittyy. Tarkastelun lähtökohta on aiemmassa 
tutkimuksessa esitetty analyysi, mitä ajatusmalleja väkivaltaista ekstremismiä 
edustavissa liikkeissä on tyypillisesti esiintynyt. Artikkelissa identifioidaan näi-
den ajatusmallien vastakohdat, ja sen pohjalta hahmotellaan, missä eri kohdin 
yhteiskunnallis-kulttuurisessa kasvatuksessa voidaan pyrkiä vahvistamaan ekst-
remistisiä näkemyksiä haastavia ajatusmalleja. Artikkelissa paikannetaan yleissi-
vistävän koulun uusien opetussuunnitelmien (POPS 2014, LOPS 2015) element-
tejä, jotka ovat relevantteja vasta-ekstremististen ajattelumallien vahvistamisessa. 
Väkivaltaisen ekstremismin ehkäisy näyttäytyy tässä tarkastelussa luontevasti 
koulun arkisen demokratia- ja osallisuuskasvatuksen osana. Artikkelin lopussa 
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mainitaan eräitä ideologisten jännitteiden käsittelytapoja Suomen kouluhistori-
assa vertailukohtana artikkelin esittämälle toimintastrategialle.
Käsitteellisiä lähtökohtia
Käsitteenä ekstremismi viittaa yhteiskunnallisten olojen jyrkkää muutosta kan-
nattaviin näkemyksiin ja toimintaohjelmiin. Ideologinen motiivi on ekstremis-
missä olennainen. Valmius väkivaltaisten keinojen käyttöön ei ole välttämättä 
ekstremismin osana, mutta radikaaliin yhteiskunnalliseen muutokseen tähtää-
vän toimijan kannalta väkivaltaiset keinot saattavat helposti vaikuttaa hyväksyt-
täviltä tai jopa välttämättömiltä.
Ekstremismin yhteydessä puhutaan usein radikalisoitumisesta. Se viittaa ekstre-
mistisen ajattelun omaksumisprosessiin. Kuten ekstremismi, myös radikalisaa-
tio on poliittinen käsite: sillä rakennetaan tulkintoja siitä, mitä ongelmia yhteis-
kunnassa on ja mitä toimenpiteitä niiden ratkaisemiseksi tarvitaan (Kundnani, 
2012). Se on väline, jolla jäsentää yhteiskunnallisia ilmiöitä, ja sen vahvuuksista 
ja heikkouksista käydään kriittistä keskustelua (Borum, 2011). Vaikka radikalis-
mi saatetaan helposti mieltää negatiiviseksi ilmiöksi itsessään, historiasta näh-
dään, että myös ihmisoikeuksia ja demokratiaa laajentaneita liikkeitä, kuten nais-
asialiikettä, on aikanaan pidetty radikaaleina. Radikaali kritiikki vallitsevia oloja 
kohtaan herättää yhteiskunnan eri tahoilla joskus pelkoja, mutta se on monesti 
myös positiivisten muutosten käyttövoima ja käynnistäjä.
Ekstremismin ja radikalismin lähituntumaan sijoitetaan monesti käsitteet kiih-
konationalismi, fundamentalismi, autoritarismi ja terrorismi (Davies, 2008, 
4–12). Tässä ei ole tarpeen eritellä niiden suhteita, mutta voidaan todeta, että 
monet väkivaltaista ekstremismiä koskevat kysymykset ovat relevantteja myös 
esimerkiksi fundamentalismin ilmiöiden tarkastelussa ja selittämisessä. 
On tulkinnanvaraista, mitkä ilmiöt ovat väkivaltaista ekstremismiä. Väkivaltai-
selle ekstremismille voidaan yleisellä tasolla antaa useita selityksiä, mutta ne eivät 
päde samalla tavalla kaikkiin tapauksiin (Borum, 2011). Rakenteellinen sosiaa-
linen eriarvoisuus ja koettu sosiaalisen vajoamisen uhka ja kokemus ulkopuoli-
suudesta yhteiskunnassa ovat sinänsä omiaan luomaan pohjaa ekstremistiselle 
ajattelulle (Hafez & Mullins, 2015, ss. 961–964). Eräs pitkällä tähtäyksellä tärkeä 
ekstremismin ehkäisykeino onkin vahvistaa rakenteellista tasa-arvoa yhteiskun-
tapolitiikalla. Väkivaltaisen ekstremismin ideologiset taustatekijät liittyvät sii-
hen, millaisia kehyksiä ihmisillä on tulkitessaan yhteiskunnallisia kokemuksiaan 
ja miten niissä esimerkiksi nähdään eri väestöryhmien suhteet. Ekstremismin 
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taustalla voidaan lisäksi nähdä sosiaalipsykologisia tekijöitä, jotka liittyvät muun 
muassa ryhmäilmiöiden dynamiikkaan (Thomas ym., 2014).
Vastaus kysymykseen ”miten ehkäistä väkivaltaista ekstremismiä?” riippuu sii-
tä, miten ihmisten katsotaan päätyvän ekstremismiin. Yksittäisen ideologisesti 
motivoidun väkivaltatapauksen taustat saattavat olla moninaiset ja eri tapaukset 
erilaisia. Ekstremistisiä henkilöitä saatetaan siten perustellusti käsitellä eri ta-
pauksissa eri tavalla turvallisuus-, sosiaali- tai opetusviranomaisten haasteena. 
Stejn Sieckelinck, Femke Kaulingfreks ja Micha De Winter (2015) katsovat, että 
”militantti ekstremisti” nähdään helposti joko rikollisena tai uhrina, ja kumpikin 
tapaus on ongelmallinen: Jos ekstremisti nähdään pelkkänä rikollisena, ei mie-
titä vakavasti, että hänen toiminnallaan on ehkä rationaalisia motiiveja ja olisi 
hyvä selvittää ne. Jos henkilöä pidetään vain uhrina, hänestä tulee ulkoisten teki-
jöiden ohjaama marionetti, jolloin jälleen menetetään tilaisuus paneutua hänen 
motiiveihinsa ja hankkia ymmärrystä, joka voi auttaa ehkäisemään väkivaltaista 
ekstremismiä tulevaisuudessa.
Yllä sanotun pohjalta tällä artikkelilla on seuraavat lähtökohdat: Ensiksi on syytä 
olla reflektiivinen sen suhteen, mikä katsotaan ekstremismiksi ja keiden tekemä 
määrittely se on (vrt. Hokpkins & Kahani-Hopkins, 2009). Toiseksi väkivaltainen 
ekstremismi on taustaltaan moninainen ilmiö, ja siksi sen asettama haastekin 
on monisyinen. Kolmanneksi väkivaltaisen ekstremismin ehkäisy on eräiltä osin 
myös kasvatuksellinen haaste. 
Väkivaltainen ekstremismi on yhteiskunnallinen ilmiö, siksi on luontevaa kä-
sitellä sen ehkäisyä yhteiskunnallis-kulttuurisen kasvatuksen kannalta. Yhteis-
kunnallis-kulttuurisella kasvatuksella tarkoitetaan tässä yhteydessä formaalin ja 
informaalin kasvatuksen ja opetuksen puitteissa tapahtuvaa yhteiskunnallisten 
tietojen, taitojen, asenteiden, arvojen, sosiaalisten ja kulttuuristen identiteetti-
en ja kansalaispätevyyden rakentamista tukevaa opiskelua ja opetusta. Millaisia 
haasteita väkivaltaisen ekstremismin ehkäisy merkitsee sen kannalta?
Ekstremististen ajattelumallien piirteet ja niiden antiteesit
Vuonna 2009 eräs tutkijaryhmä julkaisi analyysin siitä, millaisia tulkintoja yh-
teiskunnasta ja maailmasta ”militanttien ekstremististen” liikkeiden viesteissä 
esiintyy (Saucier ym., 2009). Aineisto oli maantieteellisesti ja ajallisesti kattaval-
ta alueelta ja koostui erilaisten ideologisten liikkeiden kannanotoista. Tutkijat 
hahmottivat kannanotoissa joukon ajatusmalleja ja tiivistivät ne väittämiksi. Alle 
on valikoitu niistä selvimmin yhteiskunnallisia oloja ja arvoja koskevat väittämät; 
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esimerkiksi jumalallisia voimia ja kuolemanjälkeistä elämää koskevat viestit on 
jätetty tästä tarkastelusta pois. Väitteet ovat sisällöltään osin lomittaisia.
1. Äärimmäiset toimenpiteet ovat välttämättömiä, jos vallitsevia oloja halu-
taan muuttaa.
2. Liikkeen edustajat eivät ole vastuussa ikävistä seurauksista, joita heidän 
käyttämällään väkivallalla on.
3. Liikkeen edustama ihmisryhmä ei ole päässyt yhteiskunnassa oikeuden-
mukaisuuden edellyttämään asemaan, se on vääryyden uhri.
4. Menneisyys oli kulta-aika liikkeen edustamalle ryhmälle.
5. Maanpäällinen paratiisi voidaan saavuttaa tulevaisuudessa.
6. Maailmassa tapahtuu nykyään pelkästään katastrofeja.
7. On välttämätöntä tuhota pahat ihmiset ja puhdistaa maailma pahuudesta.
8. Hyvä tarkoitus pyhittää keinot.
9. Suvaitsemattomuus ja kostonhimo ovat hyveitä, kun ne suunnataan oikei-
siin kohteisiin.
10. Liikkeen edustaman ihmisryhmän vastustajat ovat perinjuurin pahoja. 
11. Nykyinen maailma on surkeassa tilassa.
12. Nykyinen yhteiskuntajärjestys ei ole moraalisesti oikeutettu. 
Tutkijat esittivät artikkelissaan myös antiteesit näille väittämille. Ne ovat yllä ole-
vaa luetteloa vastaavassa järjestyksessä seuraavat:
1. Nykyisen yhteiskunnallis-poliittisen järjestelmän puitteissa voidaan teh-
dä suuriakin muutoksia käyttämättä äärimmäisiä keinoja.
2. Ihmiset ovat vastuussa tekojensa suorista ja tuottamuksellisista 
seurauksista.
3. Monet ihmisryhmät ovat kärsineet vääryyttä, mikään ryhmä ei ole siinä 
suhteessa ainutlaatuinen.
4. Menneisyydessäkin elämä oli monella tapaa epätäydellistä.
5. Tulevaisuudelta ei voi odottaa maanpäällistä paratiisia.
6. Nykyinen maailmanmeno ei ole vain pelkkiä katastrofeja.
7. Pahuutta ei voi hävittää maailmasta kokonaan.
8. Hyvienkin tarkoitusten puolesta on toimittava eettisesti.
9. Suvaitsemattomuus ja kostonhimo ovat aina pahasta.
10. Muillakin ihmisillä on aina ihmisarvo.
11. Nykyisessäkin maailmassa on ainakin jotain hyvää.
12. Nykyinen yhteiskuntajärjestys on ainakin joiltain osin moraalisesti 
oikeutettu.
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Tutkijat esittivät, että ”antiteettisten” ajatusmallien vahvistaminen voisi ehkäis-
tä militanttia ekstremismiä. Ekstremistiset tulkinnat yhteiskunnasta otettaisiin 
tällöin kriittiseen tarkasteluun ja – jos mahdollista – niiden voitaisiin osoittaa 
olevan yksioikoisia, ehkä jopa virheellisiä. (Saucier ym. 2009, ss. 265–266.) Anti-
teesien tarkastelu ja puolustaminen on diskursiivista kamppailua tietoväitteiden 
alalla, mikä on yhteiskunnallis-kulttuurisen kasvatuksen eräs keskeinen alue. 
Mistä siinä on tarkemmin ottaen kyse?
Tiedon pätevyyden kriittinen arviointi
Ekstremistisille liikkeille yllä lueteltujen tyypillisten ajatusmallien yhteinen piirre 
on, että yhteiskunta ja maailma hahmotetaan niissä suoraviivaisesti, ilman vara-
uksia ja vivahteita. Väitteiden kyseenalaistaminen tai osittainenkaan tarkenta-
minen on vaikeaa, sillä niiden totuusarvo on lausujalleen kiistaton ja pätevyys 
kuvauksina maailmasta ehdoton. 
Kiistanalaisten yhteiskunnallisten aiheiden käsittelyä kouluopetuksessa on poh-
dittu paljon ja mietitty, miten ohjata oppilaat punnitsemaan viileän rationaalises-
ti vastakkaisväitteitä ja niiden perusteita (Maitles & Cowan, 2011; Unemar Öst, 
2015). Ideaalitilanteessa oppilaat purkavat väitteitä, vertaavat niiden heikkouksia 
ja vahvuuksia ja huomaavat, että asioista on joskus useampia perusteltuja tulkin-
toja. Tämä simuloi akateemista debattia, kuten erään tämäntyyppisen yhteistoi-
minnallisen opetusmenetelmän nimi Structured Academic Controversy (Foster, 
2014) osoittaa. 
Tausta-ajatus debateissa on, että väitteiden ja argumenttien analyyttinen, kriitti-
nen tarkastelu saattaa ehkäistä yksipuolisia tulkintoja ja viedä siten elintilaa ekst-
remistisiltä näkemyksiltä. Esimerkiksi historian kiistakysymyksiä koskevat jyrkät 
ja yksipuoliset väitteet ovat olleet polttoainetta aggressiivisille ideologisille liik-
keille. Siksi historian opetukseen on viime vuosikymmeninä maailmalla tuotettu 
muun muassa Euroopan neuvoston ja Euroopan historian opettajien järjestön 
Euroclion toimesta runsaasti materiaalia, jonka tavoite on kehittää nuorten val-
miuksia käsitellä historian kiistakysymyksiin liittyviä tulkintoja ja argumentteja 
kriittisen analyyttisesti.
Yhteiskunnallis-kulttuurisen kasvatuksen keskeisiä tavoitteita Suomessa on opis-
kella tiedon pätevyyden arviointiperiaatteita ja saada valmiuksia yhteiskuntaa 
koskevien väitteiden sisältämien käsitteiden tarkasteluun. Uusissa historian ja 
yhteiskuntaopin opetussuunnitelman perusteissa on keskeistä tiedon pätevyy-
den arviointi ja keskeisten käsitteiden kriittinen tarkastelu, historian oppiainees-
sa myös historian tiedon yhteiskunnallisen käytön arviointi ja yhteiskuntaopissa 
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monipuolisen yhteiskunnallisen aineiston hankinta ja kriittinen tulkinta (LOPS 
2015, ss. 170–171, 177–178; POPS 2014, ss. 417–418, 421). Samanlaisia tavoit-
teita on lukion maantieteen ja uskonnon opetussuunnitelmissa (LOPS 2015, ss. 
146, 182). Jo alakoulun yhteiskuntaopin opetuksen tavoitteisiin puolestaan kuu-
luu, että oppilas osaa keskustella rakentavasti eri mielipiteistä ja ymmärtää eri 
toimijoiden tuottaman yhteiskunnallisen tiedon sisältävän erilaisia näkökulmia, 
arvoja ja tarkoitusperiä (POPS 2014, s. 262). 
Ekstremististen näkemysten käsittelyyn kouluopetuksessa on yllä olevaa ajatel-
len periaatteessa hyvät lähtökohdat. Haaste on kuitenkin se, että faktoina esi-
tettyjä väittämiä on tarjolla paljon, muun muassa Internetissä, ja niiden kriitti-
nen arviointi voi olla vaikeaa. Opettaja ei hallitse kaikkien tiedonalojen tietoa ja 
epistemologiaa, joten luokkahuoneessa spontaanisti esiin nousevien väitteiden 
pätevyyden selvittäminen on työlästä. Vaikka jokin esitetty väite olisi hatarasti 
perusteltu, se näyttää uskottavalta, kun se on osa jotain kokonaisvaltaista tulkin-
taa. Tässä tullaan toiseen suureen ekstremismin kohtaamisen haasteeseen, ker-
tomusten voimaan.
Uusien merkityksellisten kertomusten rakentaminen
Kuten muidenkin poliittis-ideologisten liikkeiden, niin myös militanttien ekst-
remististen liikkeiden ajatusmallit ovat pohjimmiltaan kertomuksia. Edellä esi-
tetyn luettelon väittämät muodostavat kertomuksen rappiosta, sorrosta ja pelas-
tuksesta. Kertomus antaa merkityksen faktoille ja vetoaa tunteisiin, siksi siihen 
ankkuroituneet tulkinnat maailmasta ovat sitkeitä. Pelkästään järkiperusteisiin 
vetoavat argumentit eivät usein saa ihmisiä vakuuttumaan siitä, että asiat olisivat 
toisin, kuin heille emotionaalisesti läheinen, eheältä tuntuva kertomus esittää, ei 
siinäkään tapauksessa että kertomus toimii heidän etujaan vastaan (Hochschild, 
2016). Tunteet ovat aina olleet politiikan käyttövoima, mutta niiden merkitys on 
2000-luvulla noussut populististen ja ekstremististen liikkeiden myötä (Wright-
Neville & Smith, 2009).
Edellä esitetyt ekstremististen liikkeiden ajattelumallien antiteesit muodostavat 
ekstremististen kertomusten vastanarratiivin. Kun ekstremististen liikkeiden 
kertomuksissa liikkeen kannattajien ja muiden välillä on ylittämätön vastakoh-
taisuus, väkivaltaisen ekstremismin ehkäisemiseksi on vastaavasti hedelmällistä 
tukea kertomuksia, jotka generoivat yhteiskunnallista inkluusiota, toisten huo-
mioon ottamista ja uskoa siihen, että vastakkaisuudet voidaan ylittää. Yhteis-
kunnallis-kulttuurisessa kasvatuksessa se tarkoittaa etenkin vaikuttamista siihen, 
millaisia kehyksiä ihmisillä on tarjolla, kun he rakentavat itselleen kertomuksia 
yhteiskunnasta. 
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Kehys antaa kontekstin, jossa irralliset tosiasiat saavat mielen osana laajempaa 
yhteiskunnallista ja moraalista narratiivia. Poliittisen psykologian tutkijat ovat 
pohtineet kehystyksiä paljon, sillä poliittisessa viestinnässä asioiden kehystä-
minen on olennaista, kun tavoitellaan tiettyä vaikutusta (Lakoff, 2015). Yhteis-
kunnallis-kulttuurisen kasvatuksen tehtävänä voidaan puolestaan katsoa olevan 
tarjota kehyksiä, jotka palvelevat kasvatuksen sosiaalisia ja arvotavoitteita siten, 
kuin ne on asetettu esimerkiksi opetussuunnitelman perusteissa ja koululaeissa. 
Tämä ei merkitse, että luovutaan tavoitteesta kehittää nuorten valmiuksia kriitti-
seen ajatteluun. On näyttöä, että ässä tarjottuja kehyksiä vaan heja indoktrinaation 
suhteista on kuitenkin merkityksellinenkehyksä, että kansalaisetkaan eivät kri-
tiikittä hyväksy poliittisen viestinnän heille tarjoamia kehystyksiä (Druckman, 
2001). Vaikka opetuksen konteksti on eri kuin poliittisen viestinnän, ei liene pe-
riaatteellista syytä, miksi oppilaat koulussa eivät kykenisi vastaavaan kriittiseen 
reflektioon. On toki tärkeää tiedostaa, että kasvatuksen ja indoktrinaation raja 
voi olla hiuksenhieno. 
Väkivaltaista ekstremismiä ehkäisemään tarkoitetuissa kertomuksissa on edellä 
sanotun pohjalta tärkeää, että niitä ei anneta valmiina, vaan niitä rakennetaan 
yhdessä ja kaikille läpinäkyvästi. Tavoitteena on kertomus, jonka kanssa eri osa-
puolet voivat tulla toimeen ja joka tunnustaa heidän yhteiskunnallisten koke-
mustensa erot. Kertomus voidaan rakentaa esimerkiksi siten, että sen toimijoita 
ja ratkaisuja muutellaan ja osanottajat pohtivat suhdettaan eri variaatioihin. Kun 
yhdessä käsitellään variaatioiden merkityksiä eri osapuolille, saatetaan päästä kä-
siksi erimielisyyksien taustalla vaikuttaviin emotionaalisiin tekijöihin, jotka kyt-
keytyvät usein asianosaisten sosiaalisiin ja kulttuurisiin identiteetteihin. (Cobb, 
2013.)
Edellä kuvatun strategian eräs luonteva soveltamiskonteksti suomalaisen koulun 
yhteiskunnallis-kulttuurisessa kasvatuksessa on se, että historian opetuksen ta-
voitteena peruskoulussa on muun muassa syventää oppilaan historiallista empa-
tiaa eli kykyä asettua erilaisen kulttuurisen kehyksen puitteissa eläneen ihmisen 
asemaan (POPS 2014, s. 259). Se on haastavaa, kuten tutkimuksissa on havaittu 
(mm. Rantala, Manninen & van den Berg, 2016). Historiallisen toimijan ase-
maan asettuessa tulisi nimittäin ymmärtää hänen niin sosiaalinen, kulttuurinen 
kuin psykologinen tilanteensa, ja varsinkin psykologisen tason, kuten tunteiden, 
tavoittaminen saattaa olla vaikeaa.
Kertomusten rakentamisen analyysi on ollut historian ja yhteiskuntaopin di-
daktiikassa niukasti esillä siihen verrattuna, miten paljon on panostettu läh-
teiden tulkintataitoihin, joita edellä sivuttiin. Kertomusten analyysi on tuttu 
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kirjallisuuden opetuksen näkökulma, se voisi kuitenkin avata uusia näkymiä 
kipeiden yhteiskunnallisten teemojen käsittelyyn nostamalla esiin ”kipeiden 
kertomusten” vetovoimaan ja vaikuttavuuteen liittyviä kysymyksiä. Esimerkiksi 
holokaustia – joka on ihmisoikeuskasvatuksen yhteydessä paljon käsitelty tee-
ma – koskevia esityksiä voitaisiin tarkastellaan aiempaa enemmän kertomuksina, 
joilla on poliittinen ja emotionaalinen ulottuvuus (Löfström, 2015). 
Suomalaisessa yhteiskunnallis-kulttuurisessa kasvatuksessa kertomukset yhteis-
kunnasta saattavat olla usein sellaisia, että niissä on niukasti tilaa subjekteille. 
Yhteiskunnallista muutosta selittävien kertomusten toimijat ovat nimittäin lä-
hinnä instituutioita ja rakenteita, eivät yksilöitä tai ryhmiä, jotka muokkaavat 
yhteiskuntaa (van den Berg, 2010). Tämä havainto vie yhteiskunnallis-kulttuuri-
sen kasvatuksen kolmanteen haasteeseen väkivaltaisen ekstremismin ehkäisyssä, 
siihen miten vahvistaa rakentavia vaikuttamiskeinoja suosivaa yhteisöllisyyttä.
Osallisuuden kokemusten mahdollistaminen
Väkivaltaista ekstremismiä motivoi usein halu edistää jotain symbolisesti ar-
vokasta asiaa tai puolustaa vääryyttä kärsinyttä yhteisöä (Briggs, 2012; Hafez 
& Mullins, 2015, ss. 962–967). Tuohon yhteisöön samastutaan vahvasti, ja vä-
kivallan motiivi on idealistisesti yhteisön palveleminen. Sosiologi Tiina Arppe 
(2016) onkin viitannut ilmiöön käsitteellä ryhmän uudelleen lumoutuminen. 
Väkivaltaisen ekstremismin ehkäisyssä on sitä asetelmaa ajatellen tärkeää luoda 
tila laaja-alaisen yhteisöllisyyden kokemuksille ja vähentää ulkopuolisuuden ko-
kemusten ja väestöryhmien vastakkainasettelun riskiä. 
Tämä on pohjimmiltaan yhteiskuntapoliittinen tavoite, mutta se koskee myös 
kasvatusalaa. Kyse on nimittäin siitä, miten edistetään valmiuksia vastavuoroi-
seen toisten huomioon ottamiseen, siis siihen että toisten ihmisten ajatukset 
otetaan vakavasti huomioon ja niitä punnitaan reilusti, vaikka ne vaikuttaisivat 
epämukavilta ja vierailta. (van San ym., 2013, ss. 287–288; Soukarieh & Tannock, 
2015, ss. 33–34.)
Yhteiskunnallis-kulttuurisessa kasvatuksessa on edellä sanotun suunnassa tärke-
ää tarjota ihmisille valmiuksia osallistua yhteiseen päätöksentekoon, käsitellä ra-
kentavasti päätöksentekotilanteissa syntyviä ristiriitoja sekä edistää sellaisten yh-
teisöjen rakentumista, jotka tukevat jäsentensä osallisuutta eivätkä ole tuhoisalla 
tavalla sisäisesti jakautuneita. Turhautuneisuus vallitsevien olojen muuttumat-
tomuuteen on toiminut monesti ekstremismin käyttövoimana. Yhteiskunnallis-
kulttuurisen kasvatuksen on tärkeää auttaa ihmisiä arvioimaan realistisesti vai-
kutusmahdollisuuksiaan mutta samalla rohkaista heitä optimismiin ja uskomaan 
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siihen, että yhteiskunnallisia oloja voidaan muuttaa. Se on väkivaltaisen ekstre-
mismin ehkäisyssä pitkällä tähtäyksellä olennaisen tärkeä demokratiakasvatuk-
sellinen viesti. (Sukarieh & Tannock, 2015.) 
Yllä sanotun pohjalta yhteiskunnallis-kulttuurisen kasvatuksen keskeinen tavoite 
väkivaltaisen ekstremismin ehkäisyssä olisi edistää oppilaitosten toimintakult-
tuurin kehittymistä koko kouluyhteisön jäsenten osallisuutta tukevaksi, avoin-
ta keskustelua kannustavaksi ja erimielisyyksiä arvostavaksi, jopa rohkaisevaksi 
ympäristöksi. Uusissa perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelman perusteissa 
osallisuus, demokraattisuus ja yhteisön jäsenten yhdenvertaisuus ovat oppilai-
tosten toimintakulttuurin tärkeitä periaatteita (POPS 2014, s. 28; LOPS 2015, 
ss. 16–17). Suomen koulujen lähtökohdat oppilaiden osallisuuden kokemusten 
syntymiseen näyttävät siltä osin hyviltä. 
Sakari Suutarinen ja Kari Törmäkangas (2012) ovat kuitenkin arvioineet, että 
suomalaisnuoret tuntevat olevansa voimattomia vaikuttamaan koulunsa asioi-
hin. Tutkijoiden mukaan se voi selittää, miksi nuorten valmius laittomien vai-
kuttamiskeinojen käyttöön on kasvanut 2000-luvulla. Suutarinen ja Törmäkan-
gas ovat kiinnittäneet huomiota siihen, että vuonna 2009 tehdyssä tutkimuksessa 
valmius laittomiin vaikuttamiskeinoihin ja kielteinen asenne maahanmuuttajien 
oikeuksiin korreloivat positiivisesti keskenään ja myös sen kanssa, miten vähän 
nuori koki voivansa vaikuttaa koulunsa asioihin ja miten ahtaaksi hän koki luo-
kan keskusteluilmapiirin. Nuorilla on vähän tilaisuuksia kokemuksiin, että hei-
dät otetaan vakavasti kouluyhteisön jäseninä ja heitä kuullaan koulun päätöksen-
teossa. Tämä ruokkii Suutarisen ja Törmäkankaan (2012) mukaan sitä, että osa 
nuorista kääntyy laittomiin vaikuttamiskeinoihin. He varoittavat, että väkival-
tainen ekstremismi voi lisääntyä Suomessa ja sen todennäköisyyttä lisää se, että 
koulu on kyvytön tarjoamaan nuorille osallisuuden kokemuksia. 
Suutarisen ja Törmäkankaan kuva saattaa olla osin liian synkkä. Suomalaisnuoret 
katsoivat tutkimusaineiston mukaan kyllä aika usein voivansa ilmaista opettaji-
ensa ja tovereidensa mielipiteistä eroavia mielipiteitä, ja useimmat kokivat opet-
tajien kuuntelevan oppilaita. Käsitys yhteiskunnallisia aiheita koskevien luokka-
keskustelujen avoimuudesta oli kielteisempi kuin tutkimuksen osallistujamaissa 
keskimäärin, mutta ero selittynee summamuuttujalla, jossa erimielisyyksien il-
maisua koskeva elementti oli jätetty pois, Suomen ”tappioksi”. On kuitenkin kiis-
tatonta, että Suomessa opettajat eivät juuri rohkaise oppilaitaan keskustelemaan 
yhteiskunnallisista teemoista ja eri mieltä olevien kesken. (Suoninen ym, 2010, 
ss. 78–82.)
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Kuten Suutarinen ja Törmäkangas (2012) toteavat, laittomiin vaikuttamiskei-
noihin eniten valmiiden nuorten kokemus omasta osallisuudestaan koulussa on 
kielteinen. Voidaan toki miettiä, mistä kaikesta on kyse, kun jyrkkiä aggressiivi-
sia yhteiskunnallisia mielipiteitä omaava nuori kokee, että luokan keskusteluil-
mapiiri ei ole avoin eikä hän voi vaikuttaa koulun asioihin. Yhtä kaikki demo-
kraattisessa yhteisössä myös epämiellyttävien näkemysten esittäjät on tärkeää 
kutsua keskusteluun ja päätöksentekoon, jotta heidän näkemyksensä arvioidaan 
avoimesti ja kriittisesti eli heidät otetaan vakavasti (van San ym, 2013). Yhteisen 
keskustelun lisäksi myös teot ovat tärkeitä: yhdessä toimimalla yhteisön jäsen-
ten välille syntyy sidoksia, jotka vahvistavat dialogista suhdetta (Alhanen, 2016). 
Kouluissa se voi olla oppilaiden, opettajien ja koko kouluyhteisön yhteisiä hank-
keita oppilaskunnan, koulun, paikallisen tai laajemmankin yhteisön hyväksi.
Onko ekstremismiä ehkäisevä kasvatus uutuus? 
Edellä on käsitelty väkivaltaisen ekstremismin ehkäisylle tärkeitä kolmea yh-
teiskunnallis-kulttuurisen kasvatuksen aluetta: ne ovat kriittisen ajattelun voi-
mistaminen, rakentavaa yhteiskunnallista orientaatiota tukevien kertomusten 
muodostaminen ja osallisuuden kokemusten synnyttäminen koulujen toimin-
takulttuurissa. Yhteiskunnallis-kulttuurisen kasvatuksen tavoite osallistuvasta, 
kriittisestä, identiteettiään reflektiivisesti rakentavasta ja demokraattisia toimin-
tatapoja kannattavasta kansalaisesta sopii myös tiivistykseksi siitä, mitä väki-
valtaisen ekstremismin ehkäisy koulun tasolla tänä päivänä merkitsee. Ekstre-
mismin ehkäisyllä koulukontekstissa on kuitenkin historiallisesti ollut muitakin 
muotoja.
Suomalaisen yhteiskunnan 1970-luvun poliittinen liikehdintä ei toki ollut väki-
valtaista ekstremismiä. Ideologiset jännitteet ja mielipide-erot olivat kuitenkin 
suuret. Kouluissa niiden käsittelyyn oli periaatteessa olemassa institutionaaliset 
puitteet kouluneuvostoissa, mutta neuvostojen toimintaa haittasi jäsenten suuri 
työtaakka ja neuvostojen vastustus eräillä tahoilla (Suutarinen, 2008, ss. 31–34). 
Ideologisten leirien kamppailu oli osa myös 1920- ja 1930-lukujen suomalaista 
yhteiskuntaa, ja silloin ”ekstremismiä” – kommunismia – pyrittiin ehkäisemään 
viranomaisten ja opettajien toimesta jäljittämällä ja tunnistamalla epäilyttäviä 
henkilöitä (Halli, 2014). 
Nykyäänkin ekstremistien ”tunnistaminen” on katsottu joissakin eurooppalai-
sissa puheenvuoroissa koulun tehtäväksi, mutta kuten alussa todettiin, se ei vai-
kuta hedelmälliseltä strategialta. Suomalaisessa koulussa ei ole myöskään syy-
tä palata 1920- ja 1930-lukujen käytäntöihin, vaan panostaa kriittisen ajattelun 
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taitoihin, ulossulkematonta yhteisöllisyyttä luoviin kertomuksiin ja osallisuuden 
kokemuksiin. 
Kiitän vuoden 2017 ainedidaktiikan symposiumin historian ja yhteiskunnallis-
ten aineiden ryhmää, käsikirjoituksen arvioitsijoita ja toimituskuntaa kommen-
teista ja Leena Malkkia neuvoista. Vastuu artikkelin sisällöstä on tietenkin yksin 
kirjoittajan. 
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Abstract
Violent extremism as a challenge to social and cultural 
education
In recent years there has been discussion on the threat posed by violent extre-
mism in many European countries. Violent extremism per se is not a novel thing 
but it has attracted more attention in the 21st century. How to prevent violent 
extremism is basically a socio-political question, however it also concerns educa-
tors and teachers. This article presents discussion about how the aim of preven-
ting violent extremism meets the aims of social and cultural education and the 
challenges that entails. At the end, the article presents the question whether the 
counter-extremism strategy proposed in it resembles the practices of encounte-
ring radicalism deployed in Finnish schools during the 20th century. 
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Sammanfattning 
Artikeln ger en inblick i modersmålsdidaktisk forskning på 2000-talet i Finland. 
Med modersmålsdidaktik avses här både finska och svenska som första språk 
(L1) med skolrelevans. Artikeln närmar sig området via vetenskapliga artiklar och 
doktorsavhandlingar enligt urvalskriterier som utarbetats av Holmberg och Nor-
denstam (2016). Genom innehållsanalys av 14 artiklar i serien Ämnesdidaktisk 
forskning (Ainedidaktisia tutkimuksia) och 26 doktorsavhandlingar publicerade 
vid Helsingfors universitet, Östra Finlands universitet och Åbo Akademi synliggörs 
vilka forskningsfrågor och -områden som har varit aktuella i den modersmåls-
didaktiska forskningen under åren 2000–2016. Analysen utgör en delstudie i en 
pågående nordisk kartläggning av modersmålsdidaktisk forskning och längre 
fram kommer materialet att relateras till samtliga universitet i Finland och den 
nordiska kartläggningen. I artikeln tillämpas Pamela Grossmans teoretiska mo-
dell för ämnesdidaktisk kunskap. Resultaten visar att denna del av den finländska 
modersmålsdidaktiska forskningen på 2000-talet har fokuserat på läs- och skriv-
pedagogik, metaspråket i grammatikdidaktik, dramapedagogik och litteraturun-
dervisning, medan läromedels- och läroplansanalyser har varit frånvarande. 
Nyckelord
modersmålsdidaktik, L1, fagdidaktik 
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Inledning
Ämnesdidaktiken har betecknats som en bro som kombinerar två olika fält: un-
dervisningsämnet och didaktiken. I den här artikeln breddas detta synsätt ge-
nom en närmare titt på vilka kunskapsämnen som finns bakom ämnesdidaktisk 
forskning och hurdana ämnesområden som har utforskats inom modersmålsdi-
daktiken. Dylik forskning har utförts bland annat inom fysik- och kemididaktik 
(Kinnunen m.fl., 2016).
Med modersmålsdidaktik avses här didaktisk forskning inom svenska och finska 
som modersmål (L1), litteraturdidaktik och dramapedagogik. Undersökningen 
ingår i en större nordisk komparativ kartläggning av modersmålsdidaktik. Per 
Holmberg och Anna Nordenstam vid Göteborgs universitet har tagit initiativ till 
en nordisk forskargrupp med syftet att förtydliga kunskapsämnet svenska med 
didaktisk inriktning (SMDI). Forskargruppen från Danmark, Norge, Sverige och 
Finland inventerar forskningen på området enligt ett koncept som presentera-
des av Holmberg och Nordenstam (2016) i artikeln ”Svenska med didaktisk in-
riktning. Ett forskningsområde i rörelse”. Doktorsavhandlingar i respektive land 
inventeras och avhandlingarnas abstrakt analyseras enligt vetenskapligt ämne, 
metodologiska aspekter och resultat. Ett urvalskriterium är att doktors–avhand-
lingen ska ha skolrelevans och följaktligen vara kopplad till det skolämne som 
kallas svenska i Sverige, danska i Danmark, norska i Norge eller modersmål och 
litteratur (äidinkieli ja kirjallisuus) i Finland. I den här artikeln benämns områ-
det som L1-forskning. Jämförelsen bidrar till en utredning av centrala begrepp 
inom området. 
Holmbergs och Nordenstams (2016, s. 48–49) artikel presenterar en analys av 
ett hundratal doktorsavhandlingar publicerade år 2000–2014 i Sverige. Arti-
keln placerar ämnesdidaktisk forskning på praktikfälten enligt Basil Bernste-
ins (2003) utbildningssociologiska division (discipliner och praktikfält). SMDI 
representerar fältet som är kopplat till en yrkesgrupps professionalisering, och 
forskningsfrågorna är yrkesrelevanta. Forskarna förundrar sig över hur bred 
disciplinär bakgrund SMDI har. Avhandlingar har nämligen godkänts i femton 
olika discipliner inom Norden. Holmbergs och Nordenstams artikel ger en kon-
kret och upplysande bild av dessa disciplinanknytningar, men det fattas en nog-
grannare analys av hurdana forskningsfrågor, -metoder och data som används i 
avhandlingarna. 
Den finländska arbetsgruppen bestående av Ria Heilä-Ylikallio, Liisa Tai-
nio och Kaisu Rättyä har påbörjat kartläggningen i Finland – genom att till-
lämpa Holmbergs och Nordenstams analys – och genomfört en kartläggning av 
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doktorsavhandlingar publicerade år 2000–2016. I den här artikeln utreds vilka 
frågor och områden som har behandlats inom ämnet modersmål och litteratur 
(L1). Analysen baseras på ett urval finländska doktorsavhandlingar och veten-
skapliga artiklar.
Analysen av vetenskapliga artiklar har utförts med både data- och teoribaserad 
innehållsanalys (Rättyä, kommande). Teorin bakom analysschemat baserar sig 
på en ämnesdidaktisk kunskapsmodell som har utvecklats enligt Pamela Gross-
mans tolkning av pedagogical content knowledge (Grossman, 1990; Rättyä, 2017). 
Analyser av forskningsartiklar jämförs med analyser av L1-avhandlingar som har 
lagts fram vid tre universitet (Helsingfors universitet, Östra Finlands universitet 
och Åbo Akademi), och enligt dessa tecknas en bild av den nutida ämnesdidak-
tiska forskningen inom L1-området. Analysschemat kan därefter utvecklas i näs-
ta skede av kartläggningen, som kommer att omfatta L1-avhandlingar publicera-
de vid alla finländska universitet under åren 2000–2016. Målet med vår analys är 
att utforma en analysmodell för hela den nordiska kartläggningen.
Ämnesdidaktisk kunskap – pedagogical content knowledge 
Ämnesdidaktisk forskning har definierats som en bro som fogar ihop veten-
skapliga ämnen och pedagogiken liksom amalgam, som knyter ihop didaktiken 
med skolämnena (Kansanen, 2009a, 2009b, 2012; Shulman, 1987; Sjøberg, 2001; 
Ullström 2009). Ämnesdidaktiken kan även ses som ett emancipatoriskt veten-
skapsområde som strävar efter elevens bästa (Grünthal, 2007; Rättyä, 2017). Som 
pragmatisk definition har Kalliomäki och Virta (2012) beskrivit ämnesdidaktisk 
forskning som forskning som utforskar lär- och undervisningsprocesser, samt 
kunskapsbildning. Ämnesdidaktiken förklarar och utreder även områdets bety-
delse för och tillämpning i samhället. Ämnesdidaktiken har i dansk-, tysk- och 
franskspråkiga områden setts i bredare belysning, där fagdidaktik, Fachdidaktik, 
didactique des disciplines hänvisar till skol- och akademiska discipliner. Enligt 
den här uppfattningen utförs inte ämnesdidaktik och ämnesdidaktisk forskning 
endast inom skola och lärarutbildning utan även inom bland annat universitets-
pedagogik, vuxenpedagogik och småbarnspedagogik. (Krogh, 2011; Schneuwly, 
2011; Vollmer, 2014.) 
Den fagdidaktiska forskningen har ett starkt fotfäste i Norden. Till exempel re-
digerade Sigmund Ongstad år 2012 boken ”Nordisk morsmålsdidaktikk” i strä-
van att synliggöra vad modersmålsdidaktik är för något. Ongstad lyfter fram att 
modersmålsdidaktiken är både ett gammalt och ett nytt fält. Gammalt för att 
modersmål (L1) har undervisats i århundraden, och nytt för att begreppet endast 
har några årtionden på nacken. Ämnesdidaktiken anses till exempel ha stark 
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påverkan även inom utbildningspolitiska beslut och skolutveckling i Danmark 
(Krogh, Christiansen & Qvortup, 2016, s. 44–45). Som ämnesdidaktiska forsk-
ningsområden kan till exempel följande ses: undervisningsinnehåll, lärprocesser, 
historiska linjer inom undervisningen, läroplaner, läromedel, konkreta undervis-
ningssituationer och kommunikationen inom dem (Grünthal, 2007). 
I den här artikeln hämtas den teoretiska orienteringen av modersmålsdidaktisk 
forskning från Pamela Grossmans (1990) modell som har bearbetats utgående 
från Lee Shulmans (1987) texter. Grossman framhäver och exemplifierar fyra 
områden inom lärarens kunskapsbas: (1) vetenskaplig kunskap om undervisn-
ingsämnet, (2) kunskap om lärandet och lärprocesser (den allmänpedagogiska 
kunskapen), (3) pedagogical content knowledge, samt (4) kontexter för lärpro-
cesser. I sin avhandling om grammatikdidaktik presenterar Kaisu Rättyä (2017) 
Grossmans tankar enligt följande (Figur 1): 
Figur 1. Modell för lärarens kunskapsområden enligt Grossman (Rättyä, 2017, s. 
20). 
Figur 1 beskriver olika sidor av lärarens kunskapsområden. Den forskning som 
presenteras i vetenskapliga artiklar och doktorsavhandlingar utgör en annan del 
av kunskapsbasen. I den här artikeln fokuseras på den senare.
253
En inblick i modersmålsdidaktisk forskning på 2000-talet i Finland 
Syfte
Syftet med denna studie är att teckna en bild av den finländska modersmåls-
didaktiska forskningen på 2000-talet Vi närmar oss det modersmålsdidaktiska 
området via doktorsavhandlingar, som väljs utgående från Holmbergs och Nor-
denstams (2016) urvalskriterier, samt vetenskapliga artiklar. Genom att skapa 
en helhetsbild av modersmålsdidaktisk forskning åskådliggörs redan beforskade 
områden, men luckor identifieras också i den befintliga forskningen i ljuset av 
Grossmans modell. I den här artikeln analyseras vetenskapliga texter bestående 
av dels L1-doktorsavhandligar, dels L1-artiklar. Forskningsfrågorna är följan-
de: Hurdana doktorsavhandlingar är skrivna inom modersmålets didaktik in-
om Helsingfors universitet, Åbo Akademi och Östra Finlands universitet åren 
2000–2016? Hurdana artiklar om L1-undervisning har publicerats i av publika-
tionsserien Ämnesdidaktisk forskning under 2011–2015? Vidare ligger fokus på 
hurdana forsknings–material eller data som har använts, hurdana analysmetoder 
som har tillämpats och till vilka ämnesdidaktiska kunskapsområden de veten-
skapliga artiklarna kan hänföras.
Material och metod
Den nordiska kartläggningen av L1-forskningen koncentreras till doktorsav-
handlingar. Intresset ligger inte enbart i vilka ämnesområden avhandlingarna 
behandlar utan också vilka lärosäten de representerar. Avhandlingarna är resultat 
av mångåriga processer och de handleds vid olika ämnen och olika fakulteter. 
För att beakta den aktuella och eventuellt ännu pågående forskningen inom äm-
nesdidaktiken är det relevant att även granska vetenskapliga artiklar (jfr Skar & 
Tengberg, 2014). Processen med artiklar är snabbare för de kan reagera fortare 
och föra fram nya tankar och idéer med betydelse för fältet. Alla ämnesdidak-
tiska forskare har inte skrivit sin doktors–avhandling inom ämnesdidaktiken ut-
an inom de vetenskapliga ämnes–områdena. Forskarna inom ämnesdidaktiken 
har ofta sin bakgrund inom andra vetenskapsgrenar än pedagogik. Det finns en 
tendens att ämnesdidaktisk forskning blir ett forskningsintresse först efter att av-
handlingen är skriven i något annat vetenskapligt ämne (såsom språken och lit-
teraturen inom L1-forskning eller SMDI). I den belysningen berättar didaktikers 
avhandlings–ämne inte nödvändigtvis om forskarens senare intresseområden. 
Därför består den andra delen av materialet i den här analysen av vetenskapli-
ga artiklar som har publicerats inom serien Ämnesdidaktisk forskning och som 
uttryckligen behandlar ämnet modersmål och litteratur. I Sverige har en mot-
svarande analys av vetenskapliga artiklar utförts av Skar och Tengberg år 2014.
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I den här artikeln analyseras sammanlagt 40 referentgranskade vetenskapliga 
texter bestående dels av 14 L1-artiklar, dels av 26 L1-doktorsavhandligar vid 
Helsingfors universitet, Åbo Akademi och Östra Finlands universitet. Avgräns-
ningen av valda universitet beror på att arbetsgruppens medlemmar påbörjade 
kartläggningen vid sina (dåtida) universitet, eftersom de först ville fördjupa sig i 
de forskningstraditioner som ligger dem närmast och därefter gå vidare till andra 
universitet. 
Under åren 2000–2016 var antalet L1-avhandlingar åtta vid Helsingfors universi-
tet, elva vid Åbo Akademi och sju vid Östra Finlands universitet. Av sammanlagt 
26 avhandlingar hade 22 godkänts inom pedagogiska fakulteter. Analysschemat 
för avhandlingar bestod av kolumner med publikationsår, författare, titel, utgi-
vare/förlag, forskningsområde och -fält, skolstadium, teoretisk bakgrund och 
forskningsstrategi, data och analysmetod, längd och abstraktets längd, monogra-
fi eller artikelavhandling, samt tryckt eller elektronisk version. Avhandlingarna 
presenteras i tabell 1.
Tabell 1. Doktorsavhandlingar vid Helsingfors universitet (HU), Åbo Akademi 






Tekstin ymmärtämisen kehittyminen ja kehittäminen 
peruskoulun ala-asteella [Textförståelsens utveckling på 
lågstadiet]
Pedagogik
2002 Harjunen, Elina, 
HU
Miten opettaja rakentaa pedagogisen auktoriteetin? 
Otteita opettajan arjesta. [Hur bygger läraren en 
pedagogisk auktoritet? Utdrag ur lärarens vardag]
Pedagogik
2003 Palmu, Tarja, 
HU
Sukupuolen rakentuminen koulun kulttuurisissa 
teksteissä. Etnografia yläasteen äidinkielen 
oppitunneilla. [Könskonstruktion i skolans kulturella 




Prosessidraaman kehittäminen museossa 




Ja vet int va de heter på svenska. Interaktion mellan 
tvåspråkiga elever och deras lärare i en enspråkig 
klassrumsdiskurs
Pedagogik
2005 Kettunen, Helka, 
ÖFU 
Ohjattuna oppimaan. Harjaantumisluokan oppilaiden 
orastavan kirjoitustaidon tukeminen kognitiivisia 
toimintoja kehittämällä. [Inlärning under tillsyn. 
Utveckling av stöd för begynnande skrivkompetens 
genom kognitiva funktioner hos träningsskolelever]
Pedagogik
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2006 Nurmilaakso, 
Marja-Liisa, HU
Lukemisen alkeita päiväkodissa. Lastentarhanopettaja ja 
alkava kuusivuotias lukija. [Tidig litteracitetsutveckling 





Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
kehittyminen alkuopetuksen aikana. [Utveckling 




2006 Aaltonen Heli, 
ÅA
Intercultural bridges in teenagers’ theatrical events: 
performing self and constructing cultural identity 
through a creative drama process.
Pedagogik
2007 Ranta, Tuula, 
ÖFU
Kirjoittamisprosessi teksteinä. 
Tekstilingvistinen näkökulma abiturienttien 
tekstintuottamismenettelyihin. [Skrivprocessen som 







Kielikylpydidaktiikka kehittämässä. 3–6 vuotiaiden 
kilelikylpylasten kielellinen kehitys ja kielikylpy–
didaktiikan kehittäminen päiväkodissa. [Utveckling av 
språkbadsdidaktiken. Den språkliga utvecklingen hos 





Eettinen kasvu ja dialogisuus draaman näyttämöllä: 
valokiilassa päiväkodin draamaprosessi. [Etisk tillväxt 









Skolans responskultur som skriftpraktik. Gymnasisters 





Lukemisen vaikeuden kuntoutus ensiluokkalaisilla. 
Kolme pedagogista interventiota. [Rehabilitering av 




2010 Taipale, Airi, 
ÖFU 
Matematiikan, lukemisen ja kirjoittamisen 
oppimisvaikeuksien päällekkäistyminen nuoruusiässä  
[Överlappningar av inlärningssvårigheter i matematik, 
läsning och skrivning i ungdomsåldern]
Special-
pedagogik
2011 Vesterinen Olli, 
HU 
Media education in the Finnish school system. A 






Det didaktiska fältet i förvandling. Om svensk 





Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia 12
2013 Panula, Anne-
Mari, HU 
Lukemisvaikeudet ja osa-aikainen erityisopetus – 
seurantatutkimus esikoulusta yhdeksännen luokan 
loppuun [Lässvårigheter och deltidsspecialundervisning 





Litteratur och livskunskap – modersmålslärarens 
berättelse om undervisningen i årskurs 7–9
Pedagogik
2014 Juvonen, Riitta, 
HU 
Kirjoitelma ja tekijän ääni. Kehystämisen yhdyslauseet 
suomenkielisen ylioppilasaineen dialogisuuden 
hallinnassa [Essän och författarens röst. Inramning av 






Lukudiplomin avulla lukemaan houkutteleminen 
yläkoulussa. Lukudiplomin kehittämistutkimus perus–
opetuksen vuosiluokilla 7–9. [Att locka till läsning i 
högstadiet med hjälp av läsdiplom. En undersökning av 




Pojkar kan visst skriva! Skrivkompetenser på nationellt 
prov i svenska i årskurs tre i Sverige
Pedagogik
2014 Åkerlund, Dan, 
ÅA
Elever syns på nätet. Multimodala texter och autentiska 
mottagare.
Pedagogik
2016 Jacquet Eva, ÅA Litteracitet i fem högstadieungdomars 
en-till-en-datorpraktiker
Pedagogik
2016 Stolt Sofia, HU Vägen till vitsordet – en studie av värderande yttranden 
på bedömarkommentarer på studentexamensuppsatser 
i modersmål och litteratur 
Svenska 
språket
Därtill analyseras artiklar inom L1-området som har publicerats i publikations-
seriens Ämnesdidaktisk forskning (Ainedidaktisia tutkimuksia) under åren 
2011–2015. Samfundet för ämnesdidaktisk forskning i Finland grundade den eg-
na publikationsserien Ämnesdidaktisk forskning eftersom det ville synliggöra 
den ämnesdidaktiska forskningen och erbjuda ett referentgranskningsforum för 
ämnesdidaktiska vetenskapliga artiklar. En stor del av publikationerna består av 
artiklar som baserar sig på konferenspresentationer på Ämnesdidaktiskt sym-
posium (Ainedidaktinen symposium), ett symposium för ämnesdidaktik som 
arrangeras årligen (även denna artikel presenterades 10.2.2017). Serien grunda-
des år 2011 och analysen granskar seriens tio första volymer under 2011–2015 
(http://helda.helsinki.fi/handle/10138/37692), varav 14 vetenskapliga artiklar 
kan hänföras till området L1. Dessa presenteras i tabell 2. 
Artiklarna har publicerats i följande volymer: Liisa  Tainio och Kalle Juu-
ti (red.) Näkökulmia tutkimusperustaiseen opetukseen 2011 (Ämnesdidaktiska 
forskningar 1); Eija Yli-Panula, Kaarina Merenluoto och Arja (red.) Koulu ja op-
piaineiden monet kulttuurit 2012 (Ämnesdidaktiska forskningar 3); Liisa Tainio, 
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Kalle Juuti och Sara Routarinne (red.) Ainedidaktinen tutkimus koulutuspoliittisen 
päätöksenteon perustana 2013 (Ämnesdidaktiska forskningar 4); Eija Yli-Panula, 
Harry Silfverberg och Elina Kouki (red.) Opettaminen valinkauhassa. Ainedidak-
tinen symposiumi Turussa 15.3.2013 2013 (Ämnesdidaktiska forskningar 7); Mer-
ja Kauppinen, Matti Rautiainen och Mirja Tarnanen (red.) Rajaton tulevaisuus. 
Kohti kokonaisvaltaista oppimista. Ainedidaktiikan symposium Jyväskylässä 13.– 
14.2.2014 2015 (Ämnesdidaktiska forskningar 8) och Merja Kauppinen, Matti 
Rautiainen och Mirja Tarnanen (red.) Elävä ainepedagogiikka. Ainedidaktiikan 
symposium Jyväskylässä 13.–14.2.2014 (Ämnesdidaktiska forskningar 9).
Tabell 2. L1-artiklar publicerade i serien Ämnesdidaktisk forskning 2011–2015 
De 14 vetenskapliga artiklarna analyserades på två olika sätt. Först analyserades 
artiklarna med innehållsanalytisk metod enligt artiklarnas inne–hållsområde, 
datamaterial, informanter och analysmetoder. Därefter gjordes en teoribaserad 
innehållsanalys på doktorsavhandlingarna och artiklarna utifrån den modell för 
ämnesdidaktisk kunskap som presenterades ovan. 
Som forskningsmaterial kunde också publikationer utgivna av de yrkesorien-
terade ämnesdidaktiska föreningarna Äidinkielen opettajien liitto, Äidinkielen 
opetustieteen seura och Svenska modersmålslärarföreningen i Finland ha använts, 
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men i artikeln begränsas analysen till forskningspublikationer som genomgått 
ett referentförfarande. Ämnes–didaktisk kunskap produceras också till exempel 
i statliga instanser såsom KARVI (Nationella centret för utbildningsutvärdering) 
som gör nationella utvärderingar av inlärningsresultat i modersmål och littera-
tur, och internationella utvärderingar såsom PISA (Programme for Internatio-
nal Student Assessment) och PIRLS (Progress in International Reading Literacy 
Study). Ovan nämnda föreningar och utvärderingar utesluts från denna studie 
eftersom analysen följer den nordiska kartläggningens kriterier. 
Resultat 
Modersmålsdidaktiska avhandlingar 
Kartläggningsresultatet av doktorsavhandlingar vid Helsingfors universitet, 
Åbo Akademi och Östra Finlands universitet visar på relationen mellan akade-
miska ämnen. Den största delen av de 26 avhandlingarna under tidsperioden 
2000–2016 har publicerats inom ämnena pedagogik och specialpedagogik (22 
avhandlingar). De fyra resterande avhandlingarna är skrivna inom ämnena fin-
ska språket, svenska språket eller litteraturvetenskap. Vid Helsingfors universitet 
hade intressant nog fler finskspråkiga avhandlingar publicerats inom ämnet fin-
ska som andra språk (L2) i undervisningen än inom finska som modersmål (L1) 
i undervisningen. 
Vid granskningen av avhandlingar vid de tre universiteten kunde både likhe-
ter och skillnader konstateras med avseende på innehåll. Skrivforskningen, som 
med nio belägg var det mest förekommande temat bland alla avhandlingar, var 
företrädd vid samtliga universitet. I avhandlingarna visades ett intresse för skriv-
utveckling och skrivkompetens hos elever inom nybörjarundervisningen och 
lite äldre elever, men också elever i högstadie- och gymnasieålder. Exempelvis 
har Tuula Ranta, som disputerade 2007 vid Östra Finlands universitet, under-
sökt abiturienters textproduktion. Hon delar in skrivprocessen i tre faser: idéfas, 
skrivningsfas och editeringsfas. Resultaten är överraskande. De editerade tex-
terna hade ofta problem med textbindning och ibland förekom även tomrum i 
den informativa strukturen. Även studentexamen i modersmål och litteratur var 
föremål för flera avhandlingar. Till exempel har Annette Kronholm-Cederberg 
som disputerade 2009 vid Åbo Akademi intervjuat gymnasiestuderande om den 
respons de fått av läraren på uppsatser. 
Läsinlärning och läsforskning utgjorde det näst mest frekventa området med 
sju avhandlingar, men dessa kom endast från två av universiteten, Helsingfors 
universitet och Östra Finlands universitet. Flera avhandlingar inom läsning och 
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läsforskning var skrivna inom specialpedagogik och olika former av interventio-
ner hade använts. Lotta Uusitalo-Malmivaara, som disputerade vid Helsingfors 
universitet 2009, undersökte effektiviteten av tre rehabiliterings–metoder för läs-
ning genom en mångårig interventionsforskning. Det visade sig att samtliga tre 
rehabiliteringsmetoder (stavelserytmik, Spel-ett och intensifiering av föräldrar-
nas högläsning) stödde i lika hög grad första- och andraklassare som tillhörde 
en riskgrupp i läsning. Några avhandlingar fokuserade på läsutveckling och läs-
främjning inom den grundläggande utbildningen. 
Lärarprofessionens utveckling var oftare föremål för avhandlingar vid Helsing-
fors universitet än vid de andra universiteten. Till exempel har Elina Harjunen 
som disputerade vid Helsingfors universitet 2002 undersökt hur modersmålslä-
rarnas pedagogiska auktoritet formas. I avhandlingarna riktades intresset mot 
såväl förskolelärares som ämneslärares professionella utveckling. Vid Åbo Aka-
demi syntes den dramapedagogiska forskningen, som riktades mot elever i olika 
åldrar, men speciellt yngre elever. Till exempel har Molla Walamies som dis-
puterade 2007 vid Åbo Akademi undersökt etisk tillväxt och dialog inom dra-
maprocessen. Vid Åbo Akademi hade dessutom fler avhandlingar skrivits om 
litteraturpedagogik, språklig medvetenhet och språkutveckling än vid Helsing-
fors universitet och Östra Finlands universitet. Här kan en förklaring vara att 
Åbo Akademi representerar ett minoritetsspråk som både intresserar och kräver 
särskilt stöd i samhället. 
Relaterat till Grossmans modell och termer kan det konstateras att doktorsav-
handlingarna vid de tre universiteten huvudsakligen täcker de fält som innehåll-
er kunskap om tillämpliga undervisnings- och arbetsmetoder. Även förståelse 
för elevers kunskap och nivå har varit föremål för forskarnas intresse. Skriv- och 
läskompetens har exempelvis beforskats inom olika elev- och åldersgrupper. 
Även olika typer av inlärningssvårigheter har intresserat forskarna. Forsknings-
intresset har också riktats mot lärmiljöer, interaktion och olika analyser av fakto-
rer såsom språkbakgrund och genus. Vid dessa tre universitet har modersmålsdi-
daktisk forskning om läroplansteori och läromedel varit blygsam.
Vetenskapliga artiklar 
Enligt den databaserade innehållsanalysen behandlade de vetenskapliga artik-
larna litteraturundervisning, skrivande och läsning, grammatik, undervisnings-
metoder samt läromedel. Litteracitet, textkompetens från ordnivå till kritisk 
läsning och källkritik, uppfattning om textgenrer samt elev- eller lärarrespons 
analyserades. Betydelsen av och förståelsen för metaspråket, lässtrategier och 
uppfattningar om en mångkulturell roman utgjorde forskningsobjekt i artiklar 
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om litteraturundervisning. Antalet artikelförfattare var 16 och flera hade skrivit 
en eller flera artiklar. Detta kan påverka de kumulerande ämnesområdena. En 
stor del av skribenterna är aktiva och erfarna ämnesdidaktiker. Elevtexter, elev-
respons, enkäter, bilder och nätdiskussioner (chatt) användes som datamaterial 
i de vetenskapliga artiklarna. Vidare fungerade elever från årskurserna 5, 8 och 
9, lärarstudenter och lärare som informanter. Analysmetoderna har inte varierat, 
utan den rådande analysmetoden i artiklarna var innehållsanalysen. 
Enligt den teoribaserade innehållsanalysen berörde artiklarna huvudsakligen 
kunskap om elevernas eller studenternas uppfattningar och förståelse, särskilt 
elevers kompetens att ge respons, kunskap om ordklasser och dess tillämpning, 
kritisk läsning, kunskaper om texttyper/genrer, kunskaper att förklara ord och 
uppfattningar om kulturella relationer. Följande ämnesdidaktiska område var 
kunskap om undervisningsmetoder: användning av metoden thinking aloud, 
språkliggörande, kontextuell grammatik och sången som didaktisk resurs. En-
staka artiklar undersökte vetenskaplig kunskap (lärarstudenternas kunskap om 
ordklasser) och kunskap om läroplaner och läromedel (tillval för L1 läromedel). I 
artiklarna behandlades bland annat inte kontextuell kunskap eller undervisning-
ens betydelse på olika stadier. 
Enligt artikelmaterialet har modersmålsdidaktisk läroplansforskning och läro-
medelsforskning sällan varit forskningsobjekt under 2010-talet i Finland. Likaså 
har de lägre skolåren mer sällan varit föremål för forskning eller erbjudit forsk-
ningsmaterial för artiklar i publikationsserien. Presentation av forskningsdata 
och analysmetoder har fått allt större plats i artiklarna. Det kan hända att detta 
beror på förändringar i förfarandet med referentgranskningen och redigerings-
arbetet eftersom allt mer press har satts på akademisk publicering. Universite-
tens krav på akademiska meriteringar och prestationer (ex. jufo-klasser) påver-
kar även de akademiska publikationerna och deras referentpraktik. Till exempel 
har publikationsserien Ämnesdidaktisk forskning klassificeringen för kollegialt 
granskade vetenskapspublikationer vilket innebär att den måste uppfylla angivna 
villkor för användningen av den. Bland annat granskas materialens omfattning 
och behärskning av teoretisk referensram, trovärdigheten i genomförandet av 
undersökningen, precision samt resultatens originalitet och nyhetsvärde i för-
hållande till tidigare forskning.
Diskussion
Genom att analysera 40 nedslag, både vetenskapliga artiklar och doktorsavhand-
lingar vid tre universitet, inom modersmålsdidaktisk L1-forskning har en preli-
minär bild av forskningsområdet under 2000-talet tecknats. Analysen visar vilka 
261
En inblick i modersmålsdidaktisk forskning på 2000-talet i Finland 
teman och undersökningsgrupper samt vilken teoretisk grund och metodologi 
som har använts. I det följande diskuteras resultaten i ljuset av Grossmans modell 
för ämnesdidaktisk kunskap. Sålunda identifieras också ämnesdidaktiska områ-
den som inte är belagda med forskning. 
Den teoribaserade innehållsanalysen visar att läroplansforskning inte förekom-
mer vid dessa tre universitet. Modersmålsdidaktisk läroplansforskning fanns var-
ken i artiklarna eller i avhandlingarna. Detta kan bero på att de senaste nationella 
läroplansgrunderna från 2014 nyligen har tagits i bruk och behovet av forskning 
ännu inte har varit uppenbar. Det kan antas att det här området kommer att bli 
utforskat inom några år då erfarenheterna av läroplansgrunderna har vuxit fram. 
Undervisningsmaterial har varit föremål för forskning i endast en av doktorsav-
handlingarna (Palmu 2003), där läromedel i modersmål och litteratur utgjorde 
en del av datamaterialet. Det här området kan förväntas växa eftersom lärome-
delsproduktionen antagligen förändras i takt med ökad användning och utveck-
ling av undervisningsplattformer och den digitala studentexamen (se Granfors 
& Sundstedt, 2017, s. 35). I studentexamen i modersmål och litteratur kommer 
olika former av medietexter att utökas på grund av de nationella läroplansgrun-
derna och deras breda textbegrepp (Hellgren, 2017; Studentexamensnämnden 
2017). 
Materialet i analysen kan anses vara magert. Utvidgningen till avhandlingar vid 
alla finländska universitet behövs, och kommer att göras. Doktoranderna och 
de 16 artikelförfattarna representerar dock den finländska (finska och svenska) 
modersmålsdidaktiken och dess forskningsintressen. En analys av internationell 
forskning som har publicerats i L1 Educational Studies in Language and Literature 
(2011–2015) visar att lärarens kunskap och utveckling, analyser av läroplaner och 
styrdokument, tidig läsutveckling och mångkulturalitet är välrepresenterade i ar-
tiklar (Rättyä, kommande). Med tanke på de fortsatta nordiska analyserna och 
gemensamma forskningsstrategier är dessa teman intressanta. En del av område-
na är identiska med vårt avhandlingsmaterial (lärarens kunskap och utveckling, 
samt tidig läskunskap).
Artikelns teoretiska bakgrund baseras endast på en teoretisk modell och den har 
inte jämförts med andra ämnesdidaktiska modeller. Både Grossman (1990) och 
Shulman (1986, 1987) har utgått från lärarens kunskapsområden. Sådana L1-om-
råden som har undersökts ur ett skolperspektiv eller lyfts fram genom elev- eller 
lärarproducerat material tas upp i den här artikeln. Artikelförfattarna har såle-
des tillämpat samma kriterier som Holmberg och Nordenstam (2016). En del av 
forskningen hänförs också till lärarutbildningen. 
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Mot bakgrund av den modell som inledningsvis presenterades (figur 1) vill ar-
tikeln lyfta fram ytterligare några aspekter utifrån analysen av modersmålsdi-
daktiska doktorsavhandlingar och vetenskapliga artiklar. Elevers läs- och skrivs-
vårigheter har fått plats inom den modersmålsdidaktiska forskningen, liksom 
den allt ökande flerspråkigheten och hänsynen till elever med annan språklig 
bakgrund och det kan antas att detta kommer att öka även i framtiden. Gross-
mans ursprungliga område pedagogical content knowledge kan finfördelas till att 
omfatta läroplaner, läromedel och lärmiljöer med beaktande av undervisnings-
metoder, arbetssätt och utvärderingsmetoder.
Avslutningsvis återvänder vi till tanken om ämnesdidaktiken som ett emanci-
patoriskt vetenskapsområde som strävar efter elevens bästa. Då uppstår frågan 
om hur detta kan nås och spridas via lärarutbildning och lärarfortbildning, och 
svaret är via den ämnesdidaktiska forskningen. Utmaningen och fascinationen 
för den ämnesdidaktiska forskningen är att ständigt uppdatera sig om dagens 
omständigheter och lärmiljöer såväl nordiskt som globalt, samt betydelsen av 
undervisningsämnet modersmål och litteratur (L1) i en föränderlig värld.
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Abstract 
A Glimpse into L1-research in Finland during 2000–2016
In this article, we reflect on the subject didactic research on mother tongue and 
literature in Finland during the period 2000–2016. By ‘mother tongue’, we refer to 
both Finnish and Swedish as the first language (L1). The focus is on studies that 
are relevant for teaching and learning this subject at school. In order to get an 
overall picture of the field, we analysed and reviewed both peer-reviewed research 
articles and abstracts of doctoral theses. The data come from the Ainedidaktisia 
tutkimuksia series (Research on Subject Didactics) from which we chose 14 ar-
ticles on L1 education, and 26 abstracts of doctoral theses on L1 education defen-
ded at three universities. The criteria for identification and reviewing have been 
adopted from Holmberg and Nordenstam (2016). We used content analysis as our 
method, and the theoretical framework was drawn from Grossman’s model for 
pedagogical content knowledge. Our review shows that the focus of the research 
has been on literacy education, namely developing pupils’ and students’ reading 
and writing skills, and on developing metalinguistic skills in grammar education, 
as well as in literature education and drama education. Interestingly, research 
on curriculum and curriculum materials has gained less attention. The research 
reported in this article was conducted as a sub-study of a Nordic research project 
that aims to review the research on L1 education in all Nordic countries. 
Keywords
Finnish Language and Literature Education, Swedish Language and Literature 
Education, L1, subject matter didactics
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Oman äidinkielen opettajat ja oppilaat 
merkityksellistämässä kieliä ja kielenoppimista 




Tarkastelemme artikkelissa oman äidinkielen opetuksessa olevien oppi-laiden ja 
heidän opettajiensa tuottamia merkityksiä kielistä, monikieli-syydestä ja kielen-
käytöstä kieli-ideologian viitekehyksessä. Tutkimus-aineisto koostuu 12 oman 
äidinkielen opettajan ja 10 oppilaan teema-haastatteluista. Aineisto analysoi-
tiin sisällön- ja diskurssianalyysia so-veltaen. Sekä opettajien että oppilaiden pu-
heessa nousivat merkityksel-lisiksi käsitykset kielistä variantteineen, kieliyhteisöt 
ja -ympäristöt op-pimisen suuntaajina sekä kielenopiskeluun liittyvät pedagogi-
set valinnat. Oppilaiden arjen kielivalinnat ja -käytänteet heijastelivat monikieli-
syyttä. Opettajien käsitykset ja valinnat, jotka koskivat oman äidinkielen asemaa 
koulussa, kielenopetuksen tavoitteita ja sisältöjä sekä koulukieltä, olivat jännit-
teisiä. Pedagogiset merkityksenannot ovat tärkeitä, sillä ne heijastelevat sekä op-
pilaiden monikielistä kieli-identiteettiä että kielten paikkaa ja arvostusta yhteis-
kunnassamme laajemminkin. 
Avainsanat
kieli-identiteetti, kieli-ideologia, monikielisyys, oma äidinkieli, oman äidinkielen 
opetus 
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Johdanto
Tarkastelemme artikkelissamme sitä, millaisia merkityksiä maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden ja heidän opettajiensa puheessa rakentuu omasta äidinkie-
lestä, kun he kuvaavat omaa äidinkieltä koulussa opiskeltavana kielenä sekä sen 
ja muiden kielten käyttöä koulussa ja vapaa-ajalla. Määrittelemme oman äidin-
kielen tässä maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten käyttämäksi kieleksi, 
joka on jokin muu kuin koulun opetuskieli. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden mukaan oman äidinkielen opetuksen tehtävänä on tukea op-
pilaan aktiivisen monikielisyyden kehittymistä sekä herättää kiinnostus kielitai-
don elinikäiseen kehittämiseen (Opetushallitus, 2014). Mielenkiintoista onkin, 
miten oma äidinkieli suhteutuu muihin oppilaiden opiskelemiin ja käyttämiin 
kieliin sekä millaisena opettajat ja oppilaat näkevät oman äidinkielen merkityk-
sen tulevaisuudessa.
Tutkimusten mukaan maahanmuuttajataustaisen oppilaan oman äidinkielen tai-
don kehittyminen on tiiviisti yhteydessä hänen monikielisen identiteettinsä ra-
kentumiseen (esim. Martin-Jones, 2007). Ymmärrämme tässä kieli-identiteetit 
poststrukturalistisessa hengessä dynaamisina, sosiaalisesti rakentuvina, eräänlai-
sina menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden risteyminä, joista neuvotellaan 
ja joita yksilöt ilmentävät ja tulkitsevat esimerkiksi puhuessaan kokemuksistaan 
ja tulevaisuudestaan (ks. myös Block, 2007). Se, miten monikielisyyteen suhtau-
dutaan ja miten siihen liittyviä merkityksiä tuotetaan ja kierrätetään, on osaltaan 
yhteydessä kieli-identiteettien rakentumiseen ja kielten oppimiseen.
Oman äidinkielen opettajalla on keskeinen merkitys siinä, miten opetuksessa 
pystytään tukemaan oman äidinkielen taidon kehittymistä ja samalla edistämään 
koulun opiskelukielen (tässä suomen tai ruotsin) taitoa, erityisesti akateemisia 
taitoja. Opettajan työskentelyä vie eteenpäin se, että hän kykenee tulkitsemaan 
oppilaitaan ja heidän huoltajiaan, omaa opetustaan ja oppilaiden oppimiskäytän-
teitä moninaisuuden näkökulmasta (Lacorte, 2016).
Oppilaan kielenoppiminen kiinnittyy paljon muuhunkin kuin hänen yksilölli-
siin ominaisuuksiinsa. Pohjan oppimiselle on todettu muodostuvan kielellisestä 
identiteetistä, vanhempien luomista ”kielellisistä olosuhteista” ja yhteiskunnan 
asenteesta kielen käyttäjiä kohtaan (Brizić, 2006, ss. 344–345). Myös koulujär-
jestelmän ja koulun ympäristöineen on osoitettu selittävän eroja oppilaiden kou-
lumenestyksessä (Heckman, 2008). Se että oppilaalla on ylipäänsä mahdollisuus 
oman äidinkielen opiskeluun ja omalla äidinkielellä asema yli oppiainerajojen, 
heijastelee näin ollen laajemminkin yhteiskunnan asenteita monikielisyyttä koh-
taan ja viestii oppilaalle oman äidinkielen näkyvyydestä ja tarpeellisuudesta. 
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Lähestymme omaa äidinkieltä erityisesti kieli-ideologioiden näkökulmasta, jol-
loin kielet ja niiden käyttö nähdään dynaamisina prosesseina: yhä uudelleen 
muotoutuvina sosiaalisina, kulttuurisina ja institutionaalisina rakenteina ja toi-
mintoina, joita syntyy yhteisöissä ja ympäristöissä (Hua, 2008). Kieli-ideologioi-
den kautta valotamme opettajien ja oppilaiden uskomuksia kielestä, kielenkäyt-
täjistä ja kielenkäytön konteksteista (Blommaert & Rampton, 2011; Mäntynen, 
Halonen, Pietikäinen & Solin, 2012). Lähestymme kielenopetusta puolestaan 
ekologisesta näkökulmasta: opetus ja oppiminen nähdään toimintoina, joihin 
vaikuttavat sosiaaliset, koulutukselliset, kulttuuriset, taloudelliset ja poliittiset 
olosuhteet (Hornberger & Hult, 2008; Jonsson, 2017). Näin ollen oppilaita ja 
opettajia ei tarkastella niinkään yksilöinä uskomuksineen ja tietoperustoineen, 
vaan he toimivat osana laajempaa sosiokulttuurista verkostoa, joka vaikuttaa hei-
hin ja johon he vaikuttavat (Lacorte, 2016).
Kieli-ideologiat, monikielisyys ja kieliekologia 
Sekä yksilöt että yhteisöt tuottavat kielenkäyttöympäristöissä monentyyppisiä 
kieleen ja kielenkäyttöön liittyviä merkityksiä, jotka ovat keskenään ristiriitai-
siakin. Kielen avulla rakennetaan rooleja, positioita ja odotuksia (Hua, 2008), ja 
näiden myötä vallitsee erilaisia käsityksiä siitä, mitä kieli on, mikä erottaa kielet 
ja kielimuodot eri yhteyksissä sekä keitä ja millaisin kriteerein pidetään kielen 
puhujina. 
Kielikäsitykset kuvaavat yksilöiden ja yhteisöjen suhtautumista kieleen ja kielen-
käyttöön sekä niitä uskomuksia, arvoja ja asenteita, joita kielenkäyttöön liittyy 
(esim. Dufva, 2003). Kun kieleen liittyviä uskomuksia ja arvostuksia tarkastel-
laan käsitysten muodostamina järjestelminä ja edelleen rakenteina, jotka ohjai-
levat kielenkäyttöä esimerkiksi erilaisissa yhteisöissä, instituutioissa ja organisaa-
tioissa, puhutaan kieli-ideologioista (Mäntynen ym., 2012). Kieli-ideologioilla on 
merkitystä, koska ne muovaavat ajattelua kielestä ja sen käyttäjistä (Valdés, 2016). 
Ne vaikuttavat siihen, millaisia arvostuksia ja käsityksiä meillä on kielistä, esi-
merkiksi niiden tärkeydestä ja siitä, mitä kieliä on tarpeen opiskella (Mäntynen 
ym., 2012; Blommaert & Rampton, 2011). Kieli-ideologioiden avulla muodostuu 
myös kuva sosiaalisista ja institutionaalisista kielellis-kulttuurisista rakenteista: 
käsitykset ”todesta”, ”moraalisesti hyvästä” ja ”esteettisesti miellyttävästä” kielestä 
sekä siitä, kuka puhuu kieltä ”korrektisti” (Valdés, 2016). Kieli-ideologiat ovat 
instituutionaalisissa rakenteissa usein piiloisia ja jopa virallisen kielipolitiikan 
vastaisia (Jonsson, 2017).
Kieli-ideologiat vaikuttavat paitsi yhteisössä vallitseviin asenteisiin ja rakenteisiin 
myös yksilön käsityksiin ja toimintaan. Ne ovat yhteydessä kieli-identiteettiin, 
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sillä yksilö asemoi itseään eri yhteisöihin myös kielen avulla ja tekee kielellisillä 
valinnoillaan identiteettityötä (Blommaert & Rampton, 2011; Wei, 2008). 
Ekologinen lähestymistapa täydentää kieli-ideologista pohdintaa, sillä siinä kie-
liä tarkastellaan suhteessa toisiin kieliin ja niiden sosiohistoriallisiin, -kulttuuri-
siin ja -poliittisiin ympäristöihin, kuten kielen ja kielenkäyttäjien historiaan sekä 
eri kielten puhujiin maailmanlaajuisesti (Hornberger & Hult, 2008). Kieliekolo-
gian kautta voidaan lähestyä siis myös oppijan identiteetin ja sosiaalisen tilanteen 
välisiä yhteyksiä sekä valtasuhteita, jotka voivat osallistaa kielenoppijan yhteisöi-
hin tai jättää hänet niiden ulkopuolelle (Lacorte, 2016). 
Koulu, opettaja ja oman äidinkielen merkityspotentiaalit 
Kielet muuttuvat ja mukautuvat yhteisöissä, joten oppilaiden, huoltajien ja opet-
tajien käsitykset kielistä ja niiden käytöstä eroavat lähtökohtaisesti toisistaan 
(Blommaert & Rampton, 2011). Koululla on merkitystä näiden käsitysten koh-
tauttamisessa ja samalla uusien kieli-ideologioiden syntymisessä (Rosén, 2017). 
Koulu voi yhteisönä mutta myös yksilöidensä kautta vaikuttaa olemassa oleviin 
käsityksiin niitä vahvistaen tai pyrkien niitä muokkaamaan. Rosénin (2017) 
mukaan monet eurooppalaiset kansalliset koulujärjestelmät pohjaavat edelleen 
koulutuspolitiikassaan vallitsevalle yksikielisyyden normille, jota käytännön 
monikielisyyspedagogiikka haastaa. Kielipoliittiset linjaukset punnitaan koulu-
jen arjessa ja opetuksen käytänteissä.
Opettajan suhtautumistapa kieliin ja niiden eri käyttöyhteyksiin sekä varianttei-
hin on olennainen kieli-ideologioita muovaava tekijä. Kouluinstituution edusta-
jana opettaja tuottaa pedagogisilla valinnoillaan käsitystä siitä, mitkä asiat ovat 
oppimisen arvoisia, millaiset menetelmät käyttökelpoisia ja millainen materiaali 
suotavaa kielenopetuksessa. Lacorten (2016) mukaan oman äidinkielen opetta-
jan käsitykset ja arvostukset kielenopetusta kohtaan rakentuvat seuraavien teki-
jöiden pohjalta:
1. kieli-ideologinen: käsitykset kielistä ja asenteet kielenopettamiseen
2. kulttuurinen: ymmärrys oppilaiden kulttuuritaustasta ja oppilaiden mo-
tivaatiosta kielenoppimiseen
3. sosioaffektiivinen: tietoisuus oppilaan oppijaidentiteettiin vaikuttavista 
tekijöistä (luottamus, itsetunto ja vuorovaikutustaidot)
4. lingvistinen: ymmärrys vähemmistökielten sosiolingvistisistä kysymyk-
sistä, oppijoiden erityyppisistä kielitaitoprofiileista ja eroista oman äidin-
kielen omaksumisessa
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5. opetussuunnitelmallinen: tieto ja taito hankkia oppimateriaalia, suunni-
tella opetusta ja arvioida opittua 
6. pedagoginen: opetus ja sen toteuttaminen
7. professionaalinen: oman ammattitaidon kehittäminen erityisesti kieliai-
neen opettajana.
Nämä opetusta koskevat valinnat ovat ekologisen näkökulman mukaisesti kiin-
teässä yhteydessä sekä toisiinsa että oppimisen sosiaalisiin, historiallisiin ja kult-
tuurisiin ympäristöihin.
Tutkimuskysymykset, -metodi ja -aineisto
Vastaamme artikkelissamme seuraaviin kysymyksiin: Millaisia käsityksiä opet-
tajilla ja oppilailla on omasta äidinkielestä eri muotoineen sekä sen suhteesta 
muihin kieliin? Miten he kuvaavat oman äidinkielen käyttöä ja käyttötarkoituk-
sia sekä kielenoppimista? 
Tutkimusaineisto kerättiin erään keskisuuren kaupungin perusopetuksen 12 
oman äidinkielen opettajalta ja 10 oppilaalta. Opettaja-aineisto käsittää 12 vuo-
sina 2012–14 tallennettua puolistrukturoitua teemahaastattelua, joiden aiheina 
ovat opetuksen sisällöt, opetuksen ja oppimisen tavoitteet, tekstitaitoihin liittyvät 
valinnat ja työtavat sekä opetuksen järjestelyt. Haastattelut ovat kestoltaan ½–1½ 
tuntia. Opettajien opetuskielet olivat saksa, espanja, hollanti, ranska, unkari, ve-
näjä, mandariinikiina, englanti, arabia, swahili ja kinyarwanda. Opettajat olivat 
sekä koulutus- että opetuskokemustaustoiltaan heterogeenisia, ja pedagoginen 
koulutus oli vain muutamalla opettajalla. 
Oppilaisaineisto koostuu 10 oppilaan haastattelusta ja soveltavista tehtävistä, jot-
ka toimivat haastatteluissa ilmaisun virikkeinä. Oppilaista 4 kävi arabian ja 6 
venäjän kielen opetuksessa. He olivat iältään 9–16-vuotiaita. Haastateltavista 3 
venäjän kielen opetuksessa käyvää oppilasta oli ensimmäisen polven maahan-
muuttajia ja 7 toisen polven. 6 oppilaan toinen vanhempi oli suomenkielinen. 
Haastattelut analysoitiin sisällönanalyysin keinoin teemoittelemalla ja luokitte-
lemalla tutkimuskysymysten mukaisesti (Hsieh & Shannon, 2005) sekä sovel-
tamalla diskurssianalyysia merkitysten tutkimisessa (Gee & Handford, 2012; 
Blackledge, 2008). Koska tutkimme kieltä koskevia käsityksiä ja uskomuksia 
sosiaalisina, kulttuurisina, poliittisina ja historiallisina merkityksenantoina, lä-
hestymistapa aineistoon on diskursiivinen (Codó, 2008). Aineistosta hahmotet-
tiin kielellisiä ja kuvallisia representaatioita, jotka pohjautuivat objektien ja toi-
mijoiden etu- ja taka-alaistamiseen, häivyttämiseen ja eri äänien esittämiseen. 
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Kyseessä olivat siis diskursiivisesti syntyvät puhetavat ja niiden suhteuttaminen 
toisiinsa, joiden perusteella oli mahdollisuus tunnistaa arvottamista, ideologioita 
ja valtarakennelmia. 
Tulokset
Käsitykset eri kielistä ja kielten varianteista oman äidinkielen oppimista 
määrittämässä 
Opettajat synnyttivät puheessaan statuseroja opetettavien kielten välille. He ko-
rostivat kielen kirjallista käyttöä ja eurooppalaisia kieliä kielen statuksen ko-
hottajana (esim. 1 ja 2). Kielen statusta puolestaan alennettiin kiinnittämällä 
kielenkäyttö pelkästään kotikontekstiin ja arkitilanteisiin tai siihen, etteivät van-
hemmat käytä oppilaan äidinkieltä, toisin sanoen se ei ole yksi perheen kielistä 
(esimerkki 2). Näin esimerkiksi swahilin ja saksan opettaja tulivat synnyttäneeksi 
kahtiajakoa niin sanottujen eurooppalaisten kielten ja niin sanottujen maahan-
muuttajakielten välille.
(1) Most of them use Swahili, speak Swahili with their parents. They want 
to be able to speak at home. I don’t think it will come a situation when they 
ever write in Swahili. I would want them to know at least their culture. (swa. 
ope)
(2) Mitä varten tämä opetus on. Eks se oo oman äidinkielen opetusta jos 
he eivät puhu kotona xx kieltä, minkä takia ne [oppilaat] istuvat siellä. (sa. 
ope)
Kielten statuserot perustuvat positiointiin, jossa kielet hahmottuvat eurooppa-
laisen kielikartan, kansallisvaltioajattelun ja yksikielisyysnormille rakentuvan 
koulutuspolitiikan suunnasta (Lewis, 2006, ss. 21–23; Shi-xu, 2005, ss. 108–109). 
Esimerkiksi Rosén (2017) on havainnut, että ruotsalaisissa opetussuunnitel-
missa tuotettiin kaksinapaista käsitystä kieliaineista: muodostettiin kuvaa yh-
täältä sellaisista moderneista sivistyskielistä kuin englanti ja saksa, toisaalta sel-
laisista kielistä, jotka nojaavat käyttäjiensä identiteettiin, kulttuuriperintöön ja 
tunneilmaisuun. 
Oppilaiden tapa kielentää suhdettaan äidinkielen taitoonsa heijasteli käsitystä 
monikielisyydestä, jonka mukaan äidinkieliä voi olla useita eikä yhden tietyn kie-
len kohdalla ole kyse täydellisestä kielen hallinnasta (Skutnabb-Kangas, 2008). 
Kielelliset repertuaarit vaihtelivat oppilaiden puheessa tilanteittain. Samassakin 
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tilanteessa kahden kielen käyttö rinnakkain näyttäytyi tavanomaisena, kun oppi-
laat kuvailivat kieliä ja niiden käyttöä koulussa ja vapaa-ajalla. 
(3) No venäjäks mä joskus en pysty sanoo ihan kaikkee niin pitää sanoo 
se suomeks ja suomekskaa mä en joskus pysty sanoo jos mä haluun puhuu 
kaverille nii joskus mä en vaan pysty sanoo sille sitä suomeks niin silloin mä 
jotenkin kuvailen sen mun kaverille. (Maria)
Niissä kielissä, jotka perustuvat kirjalliseen kulttuuriin, opettajat korostivat kiel-
ten standardivarianttia käytännön ja prestiisisyistä. Standardivariantin korostuk-
sen taustalla oli opettajien turhautuminen oppilaiden heterogeeniseen kielitaus-
taan sekä oppijankielen ilmeiset tai runsaat poikkeamat natiivin kielenkäytöstä. 
Standardivariantin etualaistamista synnytti myös muun muassa opettajan kieli-
oppipainotus (kielen ”virheettömyys”; esim. 4) ja vanhempien toivomukset oman 
äidinkielen opiskelun tavoitteista, kuten arabiaa opiskelevan lapsen mahdollisuus 
lukea Koraania alkukielellä tulevaisuudessa (esim. 5).
(4) Meillä se on ensimmäisellä paikalla kirjoittaminen koska se on venäjän 
kielen traditio kirjoittaa kunnolla. – – Muutamat vanhemmat suomalaisia 
he eivät osaa venäjää. Siis kukaan ei voi korjata virheitä ja se on minun 
tehtävä. (ven. ope)
(5) Their parents want them to be able to read the Koran at the end. (arab. 
ope)
Standardivariantin asema saattoi korostua opettajilla myös opetussuunnitelman 
monilukutaitokäsityksen takia, jonka mukaan oppilaita tulisi ohjata julkisten, 
yhteiskunnassa keskeisten tekstien tulkintaan ja tuottamiseen (ks. Rosén, 2017). 
Toisaalta opettajat yrittivät nostaa tunneilla esiin monenlaisia oman äidinkielen 
variantteja. Näin toimittiin esimerkiksi arabian tunneilla, jotta oppilaat rohkais-
tuisivat tuottamaan kieltä itse niistä lähtökohdista, jotka heillä oli. 
(6) Use Arabic when you can in spite of dialects. (arab. ope)
Tämä päti niihin kieliin, jotka hajaantuvat useaan eri varianttiin maantieteelli-
sesti ja joiden standardivariantti saattoi olla eri käyttöyhteyksissä vain harvojen 
hallussa, kuten juuri arabiaan tai kiinaan. Varianttien välinen ero kuului myös 
pohjoisafrikkalaistaustaisen arabiankielisen oppilaan puheessa, kun hän pohti 
omaa kielitaitoaan (esim. 7). Samir liitti kieliopin hallinnan nimenomaan kir-
joitettuun kieleen, minkä seurauksena hän vähätteli arabian kielen taitoaan ja 
viittasi oppineensa sitä vain isän kanssa puhuessaan. 
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(7) Noo kielioppia lähinnä ja sanoja ehkä vähän mut enemmän sitä 
kielioppia niinku sanat mää niinku tiiän mut se on se kielioppi just joka 
niinku puuttuu multa. Ku mä oon vaan niinku puhunu sille isän kanssa niin 
eihän se…(Samir)
Tällainen oppilaan puhe kaiuttaa myös opettajien korostamaa kirjoittamisen op-
pimisen tärkeyttä. Siinä missä venäjänkieliset oppilaat viittasivat kirjoittamistai-
tonsa kehittymiseen, arabiankieliset oppilaat puhuivat kirjoittamaan oppimisesta 
(ks. myös Tarnanen, Kauppinen & Ylämäki, 2017). Yhtä kaikki, kyse on oman 
äidinkielen painoarvon lisäämisestä suomalaisessa koulussa ja yhteiskunnassa 
laajemminkin.
Kieliyhteisöt ja -ympäristöt oman äidinkielen oppimista suuntaamassa
Oman äidinkielen opiskelussa näkyivät opettajien ja oppilaiden kielikontaktit. 
Opetusta toteutettiin erityisesti yhteisöllisiin kulttuureihin kiinnittyvissä kielis-
sä, kuten venäjässä ja unkarissa, tiiviissä vuorovaikutuksessa huoltajien ja per-
heiden sekä kieliyhdistysten ja seurojen kanssa. Nämä tahot olivat opettajien 
mukaan vahvasti rakentamassa opetuksen sisältöjä ja suuntaamassa pedagogisia 
käytänteitä. 
(8) Vanhemmat haluavat että lapset ottavat omasta kulttuurista kiinni ja 
sen takia haluavat että lapset lukevat enemmän venäjäksi. Meillä on kirjat 
tosi tärkee ja olemme ostaneet virosta venäläiset kirjat. Meillä erilaiset 
kilpailut tai lukemisdiplomit ja yhteistyötä muiden järjestöjen kanssa. (ven. 
ope)
Kun oman äidinkielen opetuksesta muodostui enemmän kieliyhteisön kuin ope-
tussuunnitelman ja suomalaisen koulukulttuurin säätelemää, myös lähtömaan 
koulujärjestelmän tavat ja arvostukset saattoivat siirtyä opetukseen. Kielenope-
tus laajentui tällä tavoin koulusta osaksi kieli- ja kulttuuriverkostoja, mikä aut-
taa oppilasta rakentamaan kieliyhteisön jäsenen statusta. Toisaalta tiivis yhteis-
työ aiheutti opettajien mukaan paineita opetukseen, muun muassa vaatimuksia 
yhdenmukaistaa oman äidinkielen opetuksen tavoitteita valtakielen opetus-
ta vastaaviksi. Esimerkiksi ranskan tunneilla osa vanhemmista oletti koulussa 
opittavan oman äidinkielen luku- ja kirjoitustaidon jo heti alaluokilla valtakie-
len opetuksen tapaan. Tässä yksikielisyyden normi tulee haastetuksi monikieli-
syyden pedagogiikan käytänteistä käsin (ks. Jonsson, 2017). Myös kieliyhteisön 
variaatio Suomessa saattaa olla laaja ja kieliryhmän edustajien tausta kansalli-
suuksiltaan ja maahanmuuttotaustoiltaan moninainen. Tällöin oman äidinkie-
len viiteryhmä voi olla lapselle hankalasti hahmottuva ja sitä on voi olla melko 
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mahdotonta muodostaa, kuten kiinan opettaja kansainväliset adoptiot esiin nos-
taessaan totesi.
Kieli- ja kulttuurihistorian vaikutus oman äidinkielen opetukseen kuului opetta-
jien puheessa. Sen kautta synnytettiin joko kansallista ja kielellistä yhtenäisyyt-
tä tai siihen kiinnittyi ongelmapuhetta. Hollannin ja espanjan opettajat kokivat 
siirtomaa-ajan eri tavoin: Hollannin tunneilla rakennettiin oppimiskokonaisuus 
Alankomaissa suositun Vrouvtje van Stavoren -kansantarinan pohjalta (ActLib, 
2017), joka sijoittui löytöretkien aikaan ja joka avasi historiaa emämaan näkökul-
masta. Espanjan opetuksessa latinalaisen Amerikan sadut tekstivalintana toivat 
kulttuurin kirjoon puolestaan siirtomaiden näkökulman. Espanjan latinotaustai-
nen opettaja nimesikin kolonialismin yhdeksi tekijäksi, joka synnyttää kielellistä 
ja kulttuurista diversiteettiä oppilasryhmään ja jota hän haluaa opetuksessaan 
käsitellä.
Paitsi kieli- ja kulttuurihistoria myös maailmapolitiikan nykytilanne tuntui oman 
äidinkielen tunneilla. Arabian opettaja koki islamin kieliyhteisöä yhdistäväksi 
tekijäksi. Sen sijaan Lähi-idän ja Pohjois-Afrikan valtioista syntyhistorioineen ja 
nykyasemineen muodostui hajauttavia ja siten kielenopetusta eri tavoin haastavia 
tekijöinä. Maailmanpolitiikan nykytilanne toi myös venäjän opettajien mukaan 
opetukseen lisähaasteensa, sillä vaikka venäjän kieli yhdisti oppilaita, Venäjän 
valtion rajapolitiikan seuraukset aiheuttivat ryhmissä keskustelua. Maahanmuut-
tajakielten (tässä venäjän, swahilin, arabian ja kinyarwandan) opettajat mainit-
sivat sodat ja etnisten vähemmistöjen aseman eri maissa aiheuttavan hämmen-
nystä oppilaiden ja vanhempien keskuudessa, mikä heijastui myös opetukseen. 
Myös lapsen ja nuoren 2000-luvun kieliympäristö suuntasi joissakin oman äidin-
kielen opetuksen ryhmissä tavoitteita ja tehtäviä. Esimerkiksi arabian opettaja 
toivoi myös vanhempien hahmottavan oman äidinkielen käytön osaksi lapsen 
luonnollista elämismaailmaa:
(9) Teacher’s task is to show the parents that Arabic learning is worthy, able 
to read the cartoons themselves without mother’s help, reading online news’ 
headlines at home. (arab. ope)
Kaiken kaikkiaan oppilaiden oma toimijuus tuli esiin vain harvoilla opettajilla. 
Myös Ganuza ja Hedman (2017) havaitsivat Ruotsissa oman äidinkielen opetuk-
sessa olevien oppilaiden rajallisen mahdollisuuden keskinäiseen vuorovaikutuk-
seen opettajan hallitsevan roolin vuoksi. 
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Siinä missä opettajat kytkivät kieliä historian tapahtumiin, antoivat kielelle kan-
soja yli maarajojen yhdistävän tekijyyden ja viittasivat kulttuurin ja kielen kyt-
köksiin paikallisten kieliyhteisöjen kautta, oppilaat itse asemoivat oman äidin-
kielen merkitystä lähinnä sosiaalisten verkostojen ja konkreettisten ympäristöjen 
kautta. Oma äidinkieli koettiin tärkeäksi ja läheiseksi mutta myös muiden kielten 
tärkeys kuului puheesta. Anton asemoikin kieliä elämässään: ”venäjä o mun äi-
dinkieli ja suomea mä puhun yleisimmin ja mä asun Suomessa.” Oma äidinkieli, 
silloin kun se oli muu kuin suomi, näyttäytyi puheessa lähinnä kotona läheisten 
kanssa käytettävänä kielenä. Sillä on toki paikkansa myös oppilaiden tulevaisuus-
puheessa mutta edelleen kytkeytyen vanhempiin, sukulaisiin, nykyisiin ja ehkä 
tuleviin ystäviin ja lapsiin sekä tiettyyn maahan, joka on muu kuin Suomi. 
(10) Noo varmaan äitin ja isän kaa vielä varmaa vielä niiden venäläisien 
ystävien kaa jos ollaan vielä sillee kavereita. (Tanya)
(11) Jaa englantia, suomee ja venäjää mä käyttäisin tulevaisuudessa siihen 
että venäjää mä ainakin käyttäisin jos mulle tulis enemmän ystävii jotka 
osais puhuu venäjää niinku että vielä lapsetki osais venäjää. (Maria)
Kielipedagogiset valinnat oman äidinkielen oppimista rakentamassa
Monet opettajat luonnollistivat puheessaan lähtökielen koulukulttuurin ja pe-
dagogiikan käytänteet myös oman äidinkielen opetukseen kuuluviksi. Esimer-
kiksi venäjän ja saksan opetuksessa käsiteltiin klassikkokirjallisuuden katkelmia, 
kuten maiden kirjallisuudenopetuksessa on tapana (ks. Kynkäänniemi, 2014). 
Puhuttuun kielenkäyttöön perustuvassa swahilissa opetus oli puolestaan selkeän 
opettajajohtoista, ja ulkoa oppimista ja jäljentämistä käytettiin menetelminä ylei-
sesti. Niiden ohessa opittiin musiikkiin eläytymällä afrikkalaisisten kulttuurien 
perinteen mukaan.
(12) Mostly I write on the blackboard and then I tell them to write down. / 
They can listen to the songs and then we try to sing along. – – I like to make 
them interesting, if they want like to learn colours or something. (swa. ope)
Tunneilla käytettiin opettajien mukaan spontaanisti monia eri kieliä, mutta toi-
saalta pyrittiin keskittymään vain oman äidinkielen käyttöön, koska tämä saattoi 
olla opettajien mukaan joillekin oppilaille ainoa paikka viikossa käyttää kieltä. 
Näillä käytänteillä opettajat tulivat lujittaneeksi vallitsevaa yksikielisyyden nor-
mia (Jonsson, 2017). Kielivalinnat vaihtelivat tunneilla sekä käytännön syistä että 
opettajittain. Esimerkiksi unkarin opettaja kertoi käytävänsä ”suomea [kielioppi-
jutuissa] jos se on ihan pakko, mut kyllä mä sit sanon tietenki, et miten kutsutaan 
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unkariks”. Vaikka opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014) kielenopetusta 
hallitsee joustavan monikielisyyden pedagogiikka ja kielitietoisessa aineenope-
tuksessa ohjataan hyödyntämään eri kielinä resurssina, oman äidinkielen ope-
tus pyrkii pitäytymään yksikielisessä opetuksessa (ks. myös Ganuza & Hedman, 
2017).
Opetussisällöistä painottuivat ilmaisurohkeus omalla äidinkielellä, ymmärtävä 
lukeminen sekä moraalis-kulttuuriset arvot esimerkiksi puhuttelussa, kohteliai-
suuden ilmaisussa sekä sanalaskujen elämänohjeina. 
(13) suomessa asuville unkarilaistaustaisille lapsille voi olla semmoset 
tervehtimistavat hakusessa, ei voi kaikille vaan sano hei vaan pitää niinku 
sanoa hyvää päivää ja muita vastaavia (unk. ope)
Kulttuuriperinne ja tapakulttuuri näyttäytyivät oman äidinkielen opetuksen kes-
keisinä sisältöinä mutta eri kielissä eri syistä. Kinyarwandan opettaja nosti esiin 
pakolaislasten aseman ja heidän mahdollisuutensa kulttuurin säilyttämiseen 
vaihtelevissa elämäntilanteissa. 
(14) Lapsen täytyy pystyä lukemaan ja kirjoittamaan kieltä, osata puhua 
hyvin kieltä. Varsinkin pakolaislasten, koska he usein unohtavat kielensä 
helposti, koska he omaksuvat paikallisen kielen. On siis tärkeää, että lapsi 
pitää yllä äidinkielen taitoaan. Varsinkin koska äidinkieli on ainoa tapa 
säilyttää kulttuuria. Tykkään tunneillani erityisesti juurruttaa lapsiin tapoja 
säilyttää omaa kulttuuriaan. (kinyar. ope, käännetty ranskasta)
Kulttuuriltaan ja kansallisuuksistaan heterogeeniseen käyttäjäryhmään kiinnit-
tyvien kielten opettajat kuvasivat joutuneensa pohtimaan omaa opetusfilosofi-
aansa huolellisesti. Arabian opettaja kuvasi opetustaan ideologisesti neutraaliksi 
mutta uskolliseksi opettajan omille kulttuurisille arvoille. Tämä konkretisoituu 
hänen mukaansa vaikkapa oppimateriaalien valinnassa, jossa länsimaiseen ta-
paan kuvitetut arabian oppikirjat sivuutetaan. Opettajien esimerkeistä heijastuu 
se, miten kielenopetus yhdistyy kulttuuriin valtakielen puristuksessa (ks. Ganuza 
& Hedman, 2017).
Kaiken kaikkiaan opettajat kertoivat käyttävänsä opetuksessaan vaihtelevia 
menetelmiä, kuten teema- ja projektioppimista erityisesti sanaston ja kulttuu-
rin opiskelemisessa ja pelejä ja leikkejä ilmaisurohkeuden ja kielen tuottami-
sen lisäämiseksi. Oman äidinkielen merkitys opiskelussa ei sen sijaan noussut 
opettajilla esiin (ks. myös Ganuza & Hedman, 2017), joten opetussuunnitel-
man (Opetushallitus 2014) painottama monikielisyyden juonne, oma äidinkieli 
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tiedonhaussa ja sisällönoppimisessa, oli oman äidinkielen opettajille tuntema-
tonta aluetta. Myöskään yhteistyötä luokanopettajien kanssa ei mainittu. Koska 
opettajien haastattelut tehtiin uuden opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014) 
valmistelun aikoihin, olisi ollut oletettavaa, että oma äidinkieli opetuksen resurs-
sina olisi kuulunut jollakin tavoin opettajien puheessa.
Sen sijaan miltei kaikki haastatellut oman äidinkielen opettajat kiinnittivät huo-
miota oppiaineen asemaan muiden koulussa opiskeltavien aineiden joukossa. 
He viittasivat tunneilla viihtymiseen ja opiskelun vapaaehtoisuuden tärkeyteen 
tuntien marginaalipaikkojen sekä heterogeenisten oppilasryhmien takia (ks. Tar-
nanen & Kauppinen, 2016; esim. 15). 
(15) It needs to be more like a hobby than a lesson. (holl. ope)
(16) He luulevat että tässä on niinku kerho tai jälkkäri, he haluavat vaan 
leikkiä. (ven. ope)
Toisaalta opettajat kiinnittivät huomiota siihen, mikä vaikutus opetussuunnitel-
man mukaisen opetuksen järjestämisellä on oppiaineen arvostukseen sekä ope-
tuksen vakiintumiseen. Oman äidinkielen opetukseen syntyykin opettajien ku-
vaamana jännite formaalin opetuksen tavoitteellisuuden ja harrastusmaisuuden 
välille (esim. 16).
Pohtiessaan oman äidinkielen opetuksen merkitystä ja hyödyllisyyttä oppilaat 
viittasivat yhtäältä kielitaidon ylläpitämiseen ja kehittämiseen, toisaalta sanaston 
ja rakenteiden keskeisyyteen. 
(17) Hmm on koska mä kun me muutettiin tänne ni sit joskus topulla mä 
aloin unohtaa sanoja venäjäks nii sitte ku mä tulin venäjän tunniks niin mä 
puhun ihan taas normaalisti ja sillee et mä en unoha mitää sanoja. Ne tulee 
silti välil ne suomalaiset… (Tanya)
Samirin toteamus ”kielioppi just joka niinku puuttuu multa” kaiuttaa yleisem-
minkin kielenopetuksen normatiivista ideologiaa. Oman äidinkielen opetuksen 
rinnastaminen harrastustoimintaan tai oppilaiden viihtyminen multimodaalis-
ten tekstien parissa, minkä opettajat nostivat esiin (ks. myös Tarnanen & Kaup-
pinen, 2016), ei kuulunut tämän aineiston oppilaiden puheessa. Opettajat eivät 
osoittaneet puheessaan pääsevänsä juurikaan sisälle oppilaiden elämismaail-
maan, jossa oma äidinkieli ottaa paikkansa hyvin käytännönläheisenä ja lähipii-
rin kontaktien kautta (ks. Ganuza & Hedman, 2017). 
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Pohdinta
Oman äidinkielen opettajat kaiuttavat puheessaan monenlaisia kielenkäytön ja 
-opetuksen diskursseja. Ne liittyvät oman äidinkielen oppimisen syihin ja intres-
seihin eri toimijoiden kielentäminä, kielten ja kielimuotojen statukseen, kieliym-
päristöjen rooliin ja merkitykseen oppimiselle, kielenkäyttöyhteisöjen muodos-
tumiseen ja niihin kuulumiseen sekä kielipedagogisiin ratkaisuihin. Opettajat 
merkityksellistävät erityisesti oman äidinkielen oppimiseen liittyviä arvoja ja 
kielen muotoon ja olemukseen liittyviä tekijöitä (vrt. Lacorte, 2016). Pohdin-
ta kilpistyy kysymykseen opiskeltavan kielen olemassaolosta tässä ajassa ja eri 
toimintaympäristöissä etenkin, kun koulussa tuntuisi vallitsevan yksikielisyyden 
normi huolimatta monikielisistä pedagogisista ihanteista (Jonsson, 2017). Opet-
tajat näyttäisivätkin pääasiassa pohtivan kielen paikkaa yhteiskunnassa ja vasta 
toissijaisesti tarkentavan sen roolia kouluyhteisössä. Tällä on merkitystä oppi-
laiden kieli-identiteetin kehittymisen kannalta, sillä tutkimusten mukaan oman 
äidinkielen asema koulussa heijastelee oppilaille oman äidinkielen asemaa laa-
jemminkin yhteiskunnassa (esim. Cummins, 2000). 
Oman äidinkielen opetuksen käytänteet rakentuvat kielittäin. Länsimaisten ”mo-
dernien” kielten opettajat peilaavat pedagogiikkaa opetussuunnitelmaan ja ope-
tettavan kielen opetustraditioon. Toisaalta opetusta rakennetaan kulttuuristen 
seikkojen ja kieliyhteisöjen varaan etenkin sellaisissa kielissä, jotka ovat etäällä 
suomalaisesta kieli- ja kulttuuri- sekä koulukontekstista (ks. kulttuurieroista Le-
wis, 2006, 42). Opettajat rakentavat opetusfilosofisella puheellaan oman opetta-
juuden ja opettavan aineen perustusta, koska kyseessä on vielä nuori, vakiintu-
maton oppiaine Suomessa jokseenkin omana saarekkeenaan sekä kieliaineena 
että koulutuksen rakenteissa. Opettajat asemoivat itseään sekä kouluyhteisöjen 
jäseninä että suhteessa koulun opiskelukieleen suomeen, joka on yhteisön valta-
kieli. Kokevatko opettajat olevansa puristuksessa valtakielen ja oman äidinkielen 
välissä ja siksi tuottavat tietynlaisia kieli-ideologioita (Blommaert & Rampton, 
2011; Jonsson, 2017; Valdés, 2016)?
Aineiston valossa oppilaiden arki näyttäytyy monikielisenä. Oppilaiden puhe 
kielenkäytöstään viestii siitä, että eri kielten käyttö ei ole mekaanisesti vuorot-
televaa vaan kieliä käytetään rinnakkain tai limittäin samassa tilanteessa saman 
ihmisen kanssa (García & Kano, 2014). On kuitenkin havaittavissa, että omaa 
äidinkieltä käytetään erityisesti vanhempien kanssa, ja venäjän käyttö näyttäisi 
pienen aineistomme perusteella olevan yleisempää arjen teksteissä (ks. Tarnanen 
ym., 2017). Tämä kertoo yhtäältä kielten välisistä eroista mutta myös opettajien-
kin esiin nostamasta kielen statuksen alentamisesta. Ratkaisevaa onkin se, missä 
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määrin koulu onnistuu välittämään oppilaille oman äidinkielen merkitykselli-
syyttä laaja-alaisena käyttökielenä. 
Oppilaiden puhe arjestaan, kielenkäytöstään ja kielivalinnoistaan heijastelee 
monikielisiä identiteettejä (Norton, 2000; Block, 2007), jotka rakentuvat moni-
kielisissä sosiaalisissa verkostoissa. Myös oppilaiden tulevaisuuspuhe uumoilee 
monikielisen aikuisen elämää, jossa tarvitaan ja käytetään eri kieliä ja opiskellaan 
uusia sekä asemoidaan itseä suhteessa eri yhteisöihin kielen kautta. Tämä osoit-
taa identiteettityön dynaamisuutta ja kielellisten valintojen merkitystä identiteet-
tityössä (Blommaert & Rampton, 2011; Wei, 2008).
Eri kielten asema Suomessa sekä kielenopetus demokraattiseksi mielletyssä pe-
rusopetusjärjestelmässämme ovat osaltaan vaikuttamassa siihen, miten oman 
äidinkielen opettajat kielenopetuksen pedagogiikkaa ja kielten asemaa oppi-
ainepaletissa hahmottavat. Opettajat toimivat aineistomme perusteella hyvin 
jännitteisessä kielenopetuksen ympäristössä. Omien äidinkielten asema ja teh-
tävät ovat sekä yhteisöllisten neuvottelujen että opettajien oman monitahoisen 
kielifilosofisen ja -pedagogisen pohdinnan kohteena (esim. Ganuza & Hedman 
2017). Näissä jännitteissä piilee sekä mahdollisuuksia että uhkia. Parhaimmillaan 
syntyy verkostoja ja uusia luovia ratkaisuja opetuksen toteutukseen, huonoim-
millaan opettaja kokee olevansa vanhempien, kieliyhteisöjen ja koulun puris-
tuksessa. Lacorte (2016) painottaakin erityisesti kulttuurisensitiivistä otetta ja 
sosioaffektiivisten tekijöiden esiin nostamista oman äidinkielen opettajien kou-
lutuksessa. Oman äidinkielen opettajien pedagogista kasvua edistäisi kiinteämpi 
side ammatillisiin yhteisöihin: sekä oman koulun opettajiin että muihin oman 
äidinkielen opettajiin (ks. Ganuza & Hedman 2017). Joustavan ja aidosti toimin-
nallisen monikielisen pedagogiikan käytänteisiin on tutkimuksemme perusteella 
Suomessa vielä matkaa. Vasta kun monikielisyys ymmärretään taidoiksi kasvaa 
monimuotoisen yhteiskunnan jäseneksi ja koulu tukee näitä taitoja sekä raken-
teillaan että käytänteillään, on myös oppilaiden mahdollista kehittää kieli-iden-
titeettiään laaja-alaisesti (Jonsson, 2016).
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Abstract 
The teachers and the students of L1 – producing meanings of 
language and language learning 
This paper presents an exploration of the meanings of languages and language 
use constructed by students with a migrant background, and their L1 teachers in 
the framework of language ideology. The data consisted of 12 teachers’ and 10 
students’ theme interviews that were analysed in accordance with methods of 
content analysis and discourse analysis. The languages were discussed in terms 
of variants, communities of languages and linguistic environments as well as pe-
dagogical choices. The every-day choices concerning language use and linguistic 
practices reflected multilingualism among students. When the teachers talked 
about conceptions and selections in relation to the position of L1 as a school sub-
ject, the objectives and contents of language learning, and the school language, 
tones of tensions can be heard in their talk. All these meaning makings are signi-
ficant as they are connected to both the construction of multilingual identities of 
the students, and the position and value of languages widely in our society.
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Tiivistelmä 
Teknologista tietoisuutta tarvitaan teknologisessa maailmassa elämistä varten. 
Tässä artikkelissa teknologisen tietoisuuden opetusta ja oppimista tarkastellaan 
tutkivan tuottamisen didaktiikan mallia edelleen kehittämällä. Mallin etenemi-
nen kytketään teknologisen toiminnan säätelyn vaiheisiin sekä toimintaa kos-
kevaan konditionaaliseen ja deklaratiiviseen tietoon sekä prosessitietoon. Mallin 
avulla voidaan jäsentää teknologiakasvatuksen visiointi-, projekti- ja ongelman-
ratkaisuoppimista sekä teknisen tiedon oppimista yhtenä kokonaisuutena. Op-
pijoita voidaan ohjata esimerkiksi avoimien oppimistehtävien mukaisesti ra-
kentamaan konditionaalista tietoa ja suljetuimpien oppimistehtävien mukaan 
rakentamaan suoraan deklaratiivista ja -prosessitietoa. Mallia voidaan soveltaa 
erityisesti opetuksen eriyttämiseen ja tutkimiseen soveltamalla rinnakkain erilai-
sia oppimistehtäviä. 
Avainsanat
Tutkiva tuottaminen, teknologisen toiminnan säätely, teknologinen tietoisuus, 
teknologiakasvatuksen didaktiikan malli
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Johdanto
Tässä artikkelissa tarkastellaan tutkivan tuottamisen didaktiikan mallia teknolo-
giakasvatuksen opetuksen kehittämistä ja oppimisen tutkimista varten. Monien 
suosittujen didaktisten mallien tavoitteena on oppijan itseohjautuvuus. Oppijan 
mahdollisuutta itse ohjata omaa toimintaansa pidetään motivoivana, mutta opet-
tajan ongelmana on ohjata oppija ohjaamaan toimintansa oikeiden tietojen ja 
prosessien äärelle. Tämä edellyttää tietoa oppijan toiminnan säätelystä eli me-
takognitiivisista toiminnoista, niiden tukemisesta ja oppimisen tuloksista (ks. 
esim. Barak 2010; Hargrove 2013; Bartholomew ja Strimel 2017). Esimerkiksi 
projektioppimiseen liittyvät avoimet oppimistehtävät tukevat oppijan kekseliäi-
syyttä ja mallioppimisen kaltaiset suljetut oppimistehtävät edistävät konkreettis-
ten teknisten ratkaisuiden oppimista. Koska oppimistehtävät eivät voi olla täysin 
avoimia tai täysin suljettuja, tarvitaan malli, jonka avulla voidaan jäsentää op-
pimistavoitteisiin ja oppijoiden edellytyksiin nähden eri tilanteissa sopivia op-
pimistehtäviä. Tutkivan tuottamisen didaktiikan malli tarjoaa mahdollisuuden 
tarkastella erityyppisiä oppimistehtäviä suhteessa toisiinsa, jotta niitä voidaan so-
veltaa tarkoituksenmukaisesti opetuksen eriyttämiseksi ryhmien välillä ja sisällä. 
Teoreettisena tutkimustehtävänä on tarkastella, miten teknologisen tietoisuuden 
kasvattaminen voidaan jäsentää tutkivan tuottamisen didaktiikan malliin. Rat-
kaisuna on mallin kytkeminen teknologisen toiminnan säätelyn vaiheisiin sekä 
toimintaa koskevaan konditionaaliseen ja deklaratiiviseen tietoon sekä prosessi-
tietoon (vrt. Metsärinne & Kallio 2011, 2017; Metsärinne, Kallio & Virta 2015). 
Teknologinen tietoisuus
Teknologinen tietoisuus tarkoittaa ymmärrystä oman teknologisen toiminnan 
säätelystä (vrt. Marton & Booth 1997). Tämä viittaa metakognitioon, joka tar-
koittaa oman ajattelun ajattelemista (Flavell 1976). Metakognitiiviseen tietoisuu-
teen kuuluu tieto omasta toiminnasta ja oppimisesta sekä niiden suunnittelemi-
nen, suuntaaminen, tarkkailu ja uudelleensuuntaaminen (Schraw & Dennison 
1994, s. 460). Nämä ovat edellytyksiä oppijan itsenäiselle toiminnan ja oppimisen 
tulosten tavoittelulle eli hänen omalle metakognitiiviselle teknologisen toimin-
nan ymmärtämiselleen. 
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Kuvio 1. Tutkivan tuottamisen pääosat. (ks. Metsärinne & Kallio 2011; 2017; 
Metsärinne, Kallio & Virta 2015; vrt. Zimmerman 1998).
Teknologisen tietoisuuden pääosat ovat teknologista toimintaa ohjaavan ajatte-
lun säätely ja tieto säätelyä ohjaavasta ajattelusta (vrt. Brown 1987; Schraw & 
Dennison 1994). Teknologisen toiminnan säätelyn kolme vaiheittaista osaa ovat 
tavoitteet, toteutus ja testaus, jotka yhdistyvät tiedon rakentamisen kehiin (ku-
viossa 1 ylhäällä ja alhaalla). Teknologioiden maailmaan kasvattamiseen tarvi-
taan teknologioita, mutta teknologioita ei voida kasvattaa, vaan ihmistä, joten 
teknologiakasvatus kuuluu kasvatustieteiden alaan. Jokaisella alalla on oma tek-
nologiansa ja toisaalta minkä tahansa alan teknologioita voidaan soveltaa niiden 
omien tarkoitusten mukaisesti (Ihde 1998). Teknologiakasvatuksessa voidaan 
kasvupäämäärien suunnassa soveltaa kaikkia niitä teknologioita, jotka edistävät 
teknologian maailmaan kasvattamista. Teknologiat ovat ihmisen elämismaail-
mojen laatua parantavia välineitä, joilla on monitasoisia vaikutuksia käyttökoh-
teensa todellisuuteen. Välittömät tekniset vaikutukset ulottuvat inhimilliseen 
todellisuuteen ja edelleen sosiaaliseen järjestelmään (Pinch & Bijker 2003). Tek-
nologioiden toiminta perustuu tekniikkaan. Tekniikat ovat tieteellisen tiedon 
sovelluksia eli tarkoituksenmukaisia menetelmäkokonaisuuksia (Ellul 2003). 
Teknologinen tuottaminen toteutetaan tarkoituksenmukaisia tekniikoita hyö-
dyntäen. Erilaisten teknologiakasvatuksen tuottamisen päämäärien, välineiden 
ja menetelmien painottaminen johtaa erilaisten tuottamisen tapojen oppimiseen 
(Kallio & Metsärinne 2017; Metsärinne & Kallio 2017, 2016a).
Tutkivan tuottamisen didaktiikka
Teknologiakasvatus on teknologisen tietoisuuden kasvattamista teknologioiden 
maailmassa elämistä varten. Tutkivan tuottamisen eteneminen noudattelee tek-
nologisen toiminnan säätelyn vaiheita. Ensimmäinen vaihe on rakennettavan 
teknologian käyttökohteen tutkiminen. Käyttökohteesta johdetuilla laatutavoit-
teilla määritellään tuottamisen toteutus. Toteutus etenee mahdollisia ideoita tut-
kien sopivimman ratkaisun valintaan, suunnitteluun ja rakentamiseen. Tavoittei-
den saavuttamista tutkitaan lopuksi tuloksia testaamalla. 
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Tutkivan tuottamisen teoriaa on kehitelty alkuperäisen mallin (Metsärinne & 
Kallio 2011) jälkeen teknologiakasvatuksen itseohjautuvan oppimisen (Metsä-
rinne, Kallio & Virta 2015), asenteiden (Metsärinne & Kallio 2016b), pedagogis-
ten mallien (Metsärinne & Kallio 2017) ja oppimistulosten (Kallio & Metsärin-
ne 2017) tutkimuksen näkökulmista. Tutkivan tuottamisen didaktiikan mallissa 
(Kuvio 2) teknologisen toiminnan säätely etenee vaiheittain vasemmalta oikealle. 
Tieto teknologisen toiminnan säätelystä kuvataan alaosan kehinä ja sitä vastaavat 
oppimisen ja opetuksen mallit yläosan kehinä.
Kuvio 2. Tutkivan tuottamisen didaktiikan malli 
Tuottamisen vaiheittainen säätelyn (etenee kuviossa 2 vasemmalta oikealle). 
deduktiivisuus tarkoittaa sitä, että tavoitteet määrittelevät toteutukselle ase-
tettavat ehdot ja sen, miten testaus lopulta tulee tapahtumaan. Abduktiivisuus 
viittaa siihen, että teknologinen tuottaminen etenee pääosien sisällä tarkoituk-
senmukaisesti, esimerkiksi valmistuksessa sovellettavia tekniikoita kokeiltaessa 
palataan kehittelemään suunnitelmaa tai prototyypin perusteella saatetaan hi-
oa alkuperäistä tuoteideaa. Esimerkiksi toteutusvaiheeseen ideointi, suunnittelu 
ja valmistus voivat noudattaa lineaarista, vaiheittaista, kietoutunutta tai kehää 
kiertävää prosessia. Induktiivinen lähestymistapa viittaa siihen, että tuottamisen 
tulokset olisivat ennalta tiedossa, jolloin kuviota tarkasteltaisiin keskeltä alka-
en. Induktiivisessa lähestymistavassa lähtökohdaksi otetaan esimerkiksi tietyn 
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teknologisen artefaktin valmistus, tietyn teknologisen menetelmän soveltaminen 
tai jonkin teknologisen taidon oppiminen.
Toiminnan säätelyä koskevan tiedon kehät ovat tuottamisen ehtoja koskeva kon-
ditionaalinen tieto, kuvaileva deklaratiivinen tieto ja toimintatapoja koskeva pro-
sessitieto sekä tekniset tiedot ja taidot (kuvataan kuviossa 2 ylhäältä ja alhaalta 
johdetuilla kaarinuolilla). Näitä tiedon lajeja vastaavat tutkivan tuottamisen di-
daktiikan mallin tasot, joita voidaan tunnistaa ainakin kuusi. Ne ovat visiointiop-
piminen, projektioppiminen, ongelmanratkaisuoppiminen, prosessioppiminen, 
sisältöjen oppiminen ja mallioppiminen. (vrt. Metsärinne & Kallio 2011, 2017).
Tieto toiminnan säätelystä
Tuottamistoiminnalle asetettavat ehdot muodostavat toiminnan strategisen sää-
telyn. Strategia on prosessia eli toiminnan vaiheistamista tai toimintatapaa laa-
jempi tietokokonaisuus. Tässä artikkelissa strategialla tarkoitetaan laajaa, koko 
säätelyä koskevaa tietoa, koska toiminnan säätely ja tieto toiminnan säätelystä 
ovat strategisesti yhteydessä toisiinsa toiminnan edetessä. Ne voidaan muodostaa 
erottelemalla konditionaalista-, deklaratiivista- ja prosessitietoa. (Schraw 2006; 
Chester 2007; Schraw & Moshman 1995; ks. Ryle 1949). Tässä artikkelissa pro-
sessitieto tarkoittaa toimintatapaa, kuten Schrawn (2006) luokittelussa. Toimin-
nan säätelyä koskevaa tietoa voidaan tarkastella myös suhteessa yksilöön, oppi-
mistehtävään ja toimintatapaan, jolloin toimintatapaan liittyvää tietoa sinänsä 
saatetaan kutsua strategiseksi tiedoksi. (Flavell 1977; Brown 1987; Brown, Brans-
ford, Ferrara, & Campione 1983; Bråten 1991). 
Oppija kohtaa teknologisen tuottamisen aluksi konditionaaliseen tietoon perus-
tuvan kysymyksen ’Miksi opin tuottamaan teknologioita?’ Kyse on teknologian 
tuottamista ohjaavien ehtojen määrittelemisestä, mikä edellyttää strategista tule-
vaisuuteen suuntaavaa ajattelua, koska ehtoja testataan tuottamisen lopuksi. To-
teutusvaiheessa oppilas kohtaa deklaratiiviseen tietoon perustuvan kysymyksen 
’Mitä teknologiaa opin tuottamaan?’ Jälleen kohdataan tarve ennakoivalle stra-
tegiselle ajattelulle, sillä tuotettava teknologia on myöhemmin myös ehtojen tes-
taamisessa käytettävä väline. Käytännöllinen toteutus alkaa ideoimalla ratkaisuja, 
joilla määritellyt ehdot voisivat toteutua. Ratkaisuideoista voidaan edetä suun-
niteluun, jolloin kohdataan kolmas, prosessitietoon perustuva kysymys ’Miten 
teknologia tuotetaan?’ 
Strategisessa lähestymistavassa oppiminen voi kohdistua erityisesti johonkin 
yksittäiseen tiedon osa-alueeseen. Oppimisessa voidaan esimerkiksi keskit-
tyä rakentamaan deklaratiivista tietoa (’mitä’) eli ideoimaan toteutusratkaisuja 
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ottamalla tarkasteltavaksi ennalta määritetyt tavoitteet, mikä johtaa ongelman-
ratkaisuoppimiseen. Strateginen lähestymistapa avaa ainakin kuusi erilaista 
mahdollisuutta opetuksen järjestämiselle. 
Visiointioppiminen käynnistyy kaikista avoimimmalla ja oppijakeskeisimmäl-
lä oppimistehtävällä. Oppilas asettaa itse tutkien teknologiselle toiminnalleen 
täysin yksilölliset tavoitteet, jotka hän esittää opettajalle. Opettajan on ohjat-
tava oppilasta rakentamaan konditionaalista tietoa eli niitä ehtoja, joita koko 
toimintakokonaisuudella voidaan saavuttaa sekä myös niitä riskejä, joita eh-
tojen toteuttamisessa voidaan kohdata. Oppija joutuu itse kysymään ja vastaa-
maan, miksi teknologinen toiminta toteutetaan ja mitä mahdollisia välittömiä 
ja myöhemmin ilmeneviä vaikutuksia sillä voi olla. Kenties haastavin kysymys 
on, ovatko tavoitteet sellaisia, että niistä on mahdollista selviytyä. Oppimisen 
kannalta tavoitteisiin tulee sisältyä aina uusia haasteita. Mikäli tarkoituksena on 
vain syventää ennen opittua teemaa, kyse ei ole enää visiointioppimisesta vaan 
projektioppimisesta.
Projektioppiminen alkaa opettajan ennalta määrittelemästä teknologisen toimin-
nan teemasta. Projektioppiminen perustuu Kilpatrickin (1918) projektimetodin 
soveltamiseen teknologiakasvatuksessa. Projektioppiminenkin edellyttää kondi-
tionaalisen tiedon rakentamista. Erona visiointioppimiseen on siis se, että oppi-
ja kohtaa opettajan määrittelemän rajatun teeman, jonka puitteissa hän asettaa 
omia tuottamisen ja oppimisen tavoitteita projektin aluksi. Projektin teema on 
avoin, eikä se ole sidottu tiettyyn tekniikkaan tai taitoon tai tiettyihin tekno-
logioihin. Oppijan strategisena haasteena on ottaa huomioon ne käyttökohteen 
olosuhteet, joissa toteutettavan uuden teknologian laatutavoitteita tullaan tuotta-
misen lopuksi testaamaan. Projektioppimisesta edetään ongelmanratkaisuoppi-
miseen, jos opettaja osoittaa projektin teemasta ratkaistavaksi ongelman. 
Ongelmanratkaisuoppiminen alkaa opettajan ennalta määrittelemästä ongelmas-
ta, jonka oppija voi ratkaista teknologisella toteutuksella. Erona projektioppimi-
seen on, että tavoitteet ovat ennalta määriteltyjä, kun oppija kohtaa ongelman. 
Oppijan ei odoteta itse löytävän ongelmaa vaan esimerkiksi opettaja on ennalta 
määritellyt ne tavoite-ehdot, joiden on täytyttävä, jotta ongelman voidaan tuot-
tamisen lopuksi todeta ratkenneen. Konditionaalinen tieto on ennalta määri-
teltyä, ja oppija voi sen perusteella rakentaa deklaratiivista tietoa. Toteutettavan 
teknologian käyttökohde on ennalta tiedossa, ja myös se on tiedossa, miten ja 
minkälaisissa oloissa tuotettavaa teknologiaa tullaan lopuksi testaamaan. Visi-
ointi- ja projektioppiminen ovat hyvin oppijakeskeisiä oppimisen tapoja, mut-
ta ongelmanratkaisuoppimisessa opettajan rooli kasvaa. Ongelmanratkaisuteh-
tävässä oppija kohtaa tavoitteet, joiden suunnassa hän voi aloittaa toteutuksen 
291
Tutkivan tuottamisen didaktiikka teknologiakasvatuksessa 
ideoinnilla. Oppijan strategisena tehtävänä on ottaa huomioon idean toteutta-
miskelpoisuus: ratkaisuidean mukainen artefakti on onnistuttava suunnittele-
maan ja valmistamaan. 
Prosessioppimisen tehtävänä on oppia teknologioiden toteuttamisen prosesseja. 
Deklaratiivinen tieto on pääosin ennalta määriteltyä, mutta oppija voi ehdottaa 
mukaan myös omia tuottamisen tavoitteitaan. Oppija ideoi prosessitietoa tekno-
logisen artefaktin suunnittelua ja valmistusta varten. Erona ongelmanratkaisuop-
pimiseen on, että oppija kohtaa teknologista tuottamista vaativan ratkaisuidean, 
joka ei ole tuotemalli. Esimerkiksi suksien kuljetusongelman ratkaisuidea on vie-
dä ne polkupyörällä, mutta se, miten polkupyörää on varusteltava, on oppijan 
suunniteltava. Prosessioppimistehtävät ovat suljetumpia kuin ongelmanratkai-
su-, projekti- tai visiointioppimisen tehtävät. Oppijan strategisena tehtävänä on 
prosessitietoa ideoimalla laatia sellainen suunnitelma, jonka mukaan valmistus 
on toteutettavissa. 
Teknisten sisältöjen oppiminen tarkoittaa johonkin suunnittelu- ja valmistuspro-
sessiin kuuluvien sisältöjen oppimista. Sovellettavien teknisten tai materiaalirat-
kaisujen valinta on rajoitettu ja opettaja on valinnut jonkin teknologisen tuote-
mallin tai -malleja oppijan kehiteltäväksi. Oppija ei itse rakenna konditionaalista, 
deklaratiivista tai prosessitietoa, vaan opettaja tuo ne valmiina oppijan tarkastel-
tavaksi. Oppijan strateginen tehtävä on hahmottaa, miten sisällöistä muodostuu 
kokonaisuus, joka toteuttaa teknologisen tehtävän. Opettajan tehtäväksi tulee 
ennakoida oppijoiden eteneminen sisällöissä ja sisällöistä toiseen.
Mallioppiminen tarkoittaa, että oppija tuottaa opettajan valitseman artefaktin. 
Konditionaalinen, deklaratiivinen ja prosessitieto sekä tekniset sisällöt on mää-
ritelty valmiiksi. Mallioppimistehtävään voi kuulua suunnittelun ja valmistuk-
sen tekniikoiden eli teknisen tiedon tarkastelua, mutta oppijan mahdollisuudet 
muokata mallia ovat vähäiset tai näennäiset. Mallioppisella voidaan opettaa esi-
merkiksi jonkin teknologian käyttöä, materiaalien ominaisuuksia tai motorista 
käden taitoa.
Toiminnan säätely
Teknologisen toiminnan säätely etenee vaiheittain, ja opettaja voi tukea sitä 
esimerkiksi oppimisympäristöä ja toteutustapoja muuttelemalla. Teknologi-
sen toiminnan säätelyyn kuuluu tavoitteiden asettaminen, toiminnan aikainen 
tarkkailu ja suuntaaminen sekä testaus. Teknologisen toiminnan säätelyä voi-
daan verrata yleiseen kognitiivisen toiminnan säätelyyn (ks. Vermunt & Ver-
loop 1999; Pintrich 2004). Teknologisen toiminnan säätelyn kehitystä tapahtuu 
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oppimistilanteissa, joissa oppija voi itse ohjata omaa oppimistaan ja korjata sen 
etenemistä omien havaintojensa mukaisesti (vrt. von Wright 1992; ks. Virta 
2005). Toiminnan säätely voi ilmetä syväsuuntautuneisuutena, järjestelmällisyy-
tenä ja täsmällisyytenä sekä toiminnan ennakointina, arviointina ja kehittelynä 
(Veenman, Prins, & Elshout 2002).
Tavoitteiden asettamiseen kuuluu ensin elämismaailman tutkiminen ja rajaa-
minen. Rajatun elämismaailman parantamiseksi rakennettavalle teknologialle 
asetetaan seuraavaksi laatutavoitteet. Teknologiakasvatuksen tavoitteena ei ole 
jonkin tieteen tai tekniikan alan teknologioiden käytön oppiminen tai siihen pe-
rehtyminen sinänsä. Tässä vaiheessa ei tutkita mahdollisia teknologioita vaan 
niitä välinearvoja, joita kohteen elämänlaadun parantamiseksi tarvittaisiin. Tek-
nologioiden välinearvot on ymmärrettävä irrallaan materiaalisista artefakteista. 
Välinearvot ovat ajattelun todellisuudessa, artefaktit ovat luonnon todellisuudes-
sa. Välinearvot voidaan liittää artefaktiin vasta, kun artefakti on olemassa. 
Aiotulta uudelta teknologialta odotetuista välinearvoista muodostetaan laatuta-
voiteprofiili. Profiilissa on yksilöity ne laatutavoitteet, joita tuottamiselta odo-
tetaan ja ne riskit, joita tuottamisessa vältetään (Kallio 2014). Tavoitevaiheessa 
tutkitaan ja määritellään, minkälainen uuden toteutettavan teknologian avulla 
paranneltu elämismaailma tulisi olemaan. Tällöin ei tutkita toteutuksessa tar-
vittavia tekniikoiden, toteutettavaksi aiotun teknologisen tuotteen muotoilun tai 
sen rakenneominaisuuksien laatuja. Tässä vaiheessa visioidaan parannettavan 
elämismaailman laatua, ei sen teknologian laatua, joka aiotaan rakentaa tätä tar-
koitusta varten.
Toteutukseen kuuluu sellaisen artefaktin ideointi, suunnittelu ja valmistus, johon 
laatutavoitteet eli tavoiteltavat välinearvot voidaan liittää. Toteutuksen ideointi 
on mahdollista tavoitteiden suunnassa ja tavoitteiden perusteella. Toteutusosa 
on kokonaisuus, jota kuvaavia prosessikuvauksia on olemassa paljon esimerkiksi 
tuotesuunnittelun, insinööritieteiden ja käsityön alalla. Nykyisin prosessi ym-
märretään tavallisesti kietoutuneeksi kokonaisuudeksi, jossa ideoita testataan 
suunnittelemalla ja valmistamalla kokeiluja, joista lopulta valitaan parhaiten ide-
aa vastaava, joka viimeistellään artefaktiksi. Kietoutuneisuudestaan huolimatta 
prosessi on etenevä: ideointi perustuu tavoitteiden suuntaiseen tutkimiseen ja 
suunnittelulla testataan idean toteutuskelpoisuutta. Suunnittelu määrittää val-
mistusta, jolla puolestaan testataan suunnitelman toimivuutta. 
Testaukseen voidaan siirtyä, kun toteutettu artefakti on sijoitettavissa aiottuun 
käyttökohteeseensa, jolloin siitä tulee käyttökohteensa elämänlaatua palveleva 
väline eli teknologia. Tarkalleen ottaen artefaktin sijoittaminen käyttökohteeseen 
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tarkoittaa sitä, että se saa välinearvonsa eli sen laatua voidaan alkaa arvioida. Uu-
den teknologian tutkivan tuottajan tutkimuskysymykset ovat: ovatko määritetyt 
laatutavoitteet sopivat parantamaan elämismaailman laatua ja täyttääkö toteu-
tettu teknologia nämä laatutavoitteet? Tämä on teknologioiden maailmaan kas-
vun tutkimista: tutkimuksen vastauksena on, miten elämismaailmaa tutkimalla 
voidaan jäsentää tavoitteita, jotka voidaan toteuttaa uuden teknologian avulla. 
Tutkivan tuottamisen mallin seuraaminen noudattelee deduktiivisen tieteellisen 
tutkimuksen menetelmällistä kulkua. Teknologialle rakennetaan ensin teoreet-
tinen perusta. Empiirisessä tutkimuksessa kehitetään artefakti, jonka avulla teo-
ria testataan teknologian käyttökohteessa sekä arvioidaan tutkimuksen luotetta-
vuutta ja pohditaan sen vaikuttavuutta, rajoituksia ja yleistettävyyttä. 
Didaktiikan mallin soveltaminen
Tutkivan tuottamisen didaktiikan malli osoittaa teknologisen toiminnan säätelyn 
ja säätelyä koskevan tiedon välisen yhteyden. Mallia soveltamalla opettaja voi 
eriyttää opetuksensa ryhmien välillä tai saman ryhmän oppijoiden välillä (Kuvio 
3). Tämä avaa uusia mahdollisuuksia toteuttaa teknologiakasvatusta soveltamalla 
rinnakkain monia, eikä yhtä yhteistä oppimistehtävää.
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Kuvio 3. Tutkivan tuottamisen didaktiikan mallin soveltaminen.
Kaikista avoimin oppimistehtävä perustuu visiointioppimiseen ja alkaa elämis-
maailman tutkimisesta eli konditionaalisen toimintaa säätelevän tiedon raken-
tamisesta. Tätä voidaan pitää ongelmallisena, koska kaikilla oppijoilla ei ole val-
miuksia omaa toimintaa säätelevän tiedon muodostamiseen. Opettaja voi antaa 
oppilaalle projektitehtävän, mikäli toiminnan käynnistäminen on hänen itse-
näisenä visiointitehtävänä liian avoin. Projektitehtäväksi riittää teema, joka ra-
jaa oppijan visioinnin kohteena olevan maailman tutkimista esimerkiksi johon-
kin ilmiöön, tilanteeseen tai paikkaan. Esimerkiksi älylukkoprojektitehtävä voi 
käynnistää työskentelyn, vaikka se lähtisikin etenemään vain muutaman oppijan 
kohdalla. Kun nämä muutamat oppilaat alkavat syventyä omaan lukitusprojek-
tiinsa, niin opettaja voi antaa muille oppilaille ongelmanratkaisutehtävän, miten 
kaapin lukitus voidaan hoitaa ilman avainta. Jos tämäkään rajaus ei riitä kaikkien 
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oppipaiden oman toiminnan säätelyn herättämiseen, opettaja voi antaa heille 
edellä rajattuun teeman liittyvän ongelman, jonka oppijan odotetaan ratkaise-
van. Ongelmanratkaisutehtävä ei ole niinkään avoin, sillä esittäessään ongelman, 
opettajan on myös ilmaistava, millä ehdoilla sitä voidaan lopulta pitää ratkais-
tuna. Toisin sanoen teknologisen toiminnan säätelyä koskeva konditionaalinen 
tieto ei enää ole oppijan rakennettavissa, vaikka hän voikin sitä täydentää. Ongel-
manratkaisutehtävässä oppilas teknologinen ideointi ja tätä kautta alkava toimin-
nan säätely perustuu deklaratiiviseen tietoon. Mikäli jotkin oppilaista eivät pys-
ty ratkaisemaan ongelmaa, niin opettaja voi ohjata heitä prosessitehtävän avulla 
tuottamaan jokin ratkaisuideaan perustuva ohjelmoitava järjestelmä. Niille op-
pijoille, joiden työskentely ei vieläkään käynnisty, voidaan ohjata rakentamaan 
jokin lukituksen toteutus esimerkkien avulla. Kaikkiaan oppimistehtävien eri-
yttäminen on tarkoituksenmukaista, koska oppijoiden valmiudet säädellä omaa 
teknologista toimintaansa voivat vaihdella paljonkin.
Pohdinta
Teknologinen tietoisuus herätetään ohjaamalla oppija rakentamaan omaa tek-
nologista toimintaansa säätelevää strategista tietoa. Teknologisen tietoisuuden 
kasvattaminen ei ole kuitenkaan sidoksissa vain tiettyihin tuottamisen kohteisiin, 
sisältöihin tai prosesseihin sovellettavaan tekniikkaan, vaan siihen, että toiminta 
on tietoista ja oppijaa ohjataan säätelemään sitä itse. Teknologian tuottamisen 
säätely kehittyy teknologisen toiminnan myötä (vrt. Vermunt & Verloop 1999; 
Pintrich 2004; von Wright 1992). Oppija saa toiminnastaan ja sen tuloksesta ai-
na uuden kokemuksen, joka kehittää hänen toiminnansäätelytaitojaan seuraavaa 
kertaa varten. Oppimistehtävien avoimuutta vaihtelemalla opettaja saattaa oppi-
jan kohtaamaan erilaista toiminnan säätelyä koskevaa tietoa. Nykyisin suositaan 
oppijoiden omaa suunnittelua tai ongelmanratkaisua edellyttäviä oppimisteh-
täviä. Näitä pidetään avoimina oppijan oman sisäisen motivaation herättävinä 
hankkeina. 
Teknologiakasvatuksessa on sovellettu erilaisia didaktisia malleja, kuten projek-
tioppimista, ongelmanratkaisuoppimista ja tekemällä oppimista. (Barak 2016). 
Malleihin kuuluu aste-eroja: avoin ongelma vaikuttaa samalta kuin hieman ra-
jatumpi projekti ja tekeminen voidaan ymmärtää vain teknologiarakentelun 
manuaaliseksi vaiheeksi tai siihen voidaan laskea mukaan tuottamisen käyttö-
kohteessa tehtävä havainnointitutkimus. Koska malleja on tarkasteltu toisistaan 
melko erillisinä, niiden välinen yhteys on jäänyt vähemmälle huomiolle. Täs-
sä artikkelissa tarkasteltu didaktiikan malli jäsentää näitä yhteyksiä ja niiden 
suhdetta teknologisen tietoisuuden osiin nähden. Jäsennystä voidaan jatkossa 
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soveltaa empiirisen tiedon hankkimiseen erilaisten didaktisten ratkaisujen yhte-
ydestä oppijoiden teknologisen tietoisuuden kehitykseen.
Lähteet
Barak, M. (2010). Motivating Self-Regulated Learning in Technology Educa-
tion. International Journal of Technology and Design Education, 20(4), 
381–401.
Barak, M. (2016). Robotics and STEM learning: Students’ achievements in as-
signments according to the P3 Task Taxonomy—practice, problem solv-
ing, and projects. International Journal of Technology and Design Educa-
tion. DOI: 10.1007/s10798-016-9385-9. In press.
Bartholomew, S. & Strimel, G. (2017). Factors influencing student success on 
open-ended design problems. International Journal of Technology and 
Design Education, pp. 1–18. DOI: 10.1007/s10798-017-9415-2. In press.
Brown, A. (1987). Metacognition, executive control, self-regulation, and other 
more mysterious mechanisms. Teoksessa: F.E. Weinert & R.H. Kluwe 
(toim.), Metacognition, motivation, and understanding (ss. 65–116). Hill-
sdale, NJ: Lawrence Erlbaum, Publishers.
Brown, A.L., Bransford, J.D., Ferrara, R.A. & Campione, J.C. (1983). Learning, re-
membering, and understanding. Teoksessa: P.H. Mussen (toim.), Hand-
book of child psychology (4. painos) Osa 3 Cognitive development (ss. 
77–166). New York: Wiley.
Bråten,I. (1991). Vygotsky as a precursor to metacognitive theory: I. The concept 
of metacognition and its roots. Scandinavian Journal of Educational Re-
search 35(3), 179–192.
Chester, I. (2007). Teaching for CAD expertise. International Journal of Technol-
ogy and Design Education 17(1), 23–35.
Ellul, J. (2003). On the Aims of a Philosophy of Technology. Teoksessa: R. Scharff 
& V. Dusek (toim.) Philosophy of Technology. The Technological Condi-
tion. An Anthology. (ss. 182–186). Blackwell Publishing.
Flavell, J. H. (1976). Metacognitive aspects of problem solving. The nature of in-
telligence 12, 231–235.
297
Tutkivan tuottamisen didaktiikka teknologiakasvatuksessa 
Flavell, J.H. (1977). Cognitive development. Prentice-Hall, Inc., Englewood Cliffs, 
New Jersey.
Hargrove, R. A. (2013). Assessing the long-term impact of a metacognitive ap-
proach to creative skill development. International Journal of Technology 
and Design Education 23(3), 489–517.
Ihde, D. (1998). Expanding Hermeneutics. Visualism in Science. Northwestern 
University Studies in Phenomenology & Existential Philosophy.
Kilpatrick, W. H. (1918). The project method. Teachers College Record XIX (4) 
319–335.
Kallio, M. (2014). Riskivastuullisuus turvallisuuskasvatuksen kulttuurissa: Op-
pilaiden vastuullisuus, turvallisuustaju ja tuottamistoiminnan riskiraja pe-
ruskoulun käsityön opetuksessa. Annales Universitatis Turkuensis. C: 382. 
Kallio, M., & Metsärinne, M. (2017). How Do Different Background Variables 
Predict Learning Outcomes? International Journal of Technology and De-
sign Education 27(1), 31–50.
Marton, F., & Booth, S. A. (1997). Learning and awareness. Psychology Press.
Metsärinne, M. & Kallio, M. (2011). Johdatus tutkivaan tuottamiseen. Techne 
Series B, 16.
Metsärinne, M. & Kallio, M. (2014). Craft interests during leisure time and craft 
learning outcomes in Finland. Craft Research 5, 35–53.
Metsärinne, M. Kallio, M., & Virta, K. (2015). Pupils’ Readiness for Self-Reg-
ulated Learning in the Forethought Phase of Exploratory Production. 
International Journal of Technology and Design Education 25(1), 85–108.
Metsärinne, M. & Kallio, M. (2016a). Students’ conceptions of learning and 
learning outcomes in Technology Education. Australasian journal of 
technology education 3.
Metsärinne, M. & Kallio, M. (2016b). How are students attitudes related to learn-
ing outcomes? International Journal of Technology and Design Education 
26(3), 353–371.
298
Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia 12
Metsärinne, M. & Kallio, M. (2017). Instructional theories of exploratory pro-
duction. Australasian journal of technology education 4.
Pinch, T. & Bijker, W. (2003). The Social Construction of Facts and Artifacts. Teo-
ksessa: R. Scharff & V. Dusek (toim.) Philosophy of Technology. The Tech-
nological Condition. An Anthology. (ss. 221–232). Blackwell Publishing.
Pintrich, P. R. (2004). A conceptual framework for assessing motivation and self-
regulated learning in college students. Educational psychology review, 
16(4), 385–407.
Ryle, G. (1949). The concept of mind. London: Huchinson.
Schraw, G. (2006). Knowledge: Structures and processes. Teoksessa P. A. Alexan-
der & P. H. Winne (toim.) Handbook of educational psychology. Mahwah, 
NJ: Lawrence Erlbaum Associates Publishers.
Schraw, G. & Dennison, R. S. (1994). Assessing Metacognitive Awareness, Con-
temporary Educational Psychology 19, 460–475.
Schraw, G., & Moshman, D. (1995). Metacognitive theories. Educational psychol-
ogy review 7(4), 351–371.
Veenman, M. V. J., Prins , F. J. & Elshout. J. J. (2002). Initial inductive learning in 
a complex computer simulated environment: the role of metacognitive 
skills and intellectual ability. Computers in Human Behavior 18, 327–341.
Vermunt, J.D. & Verloop, N. (1999). Congruence and friction between learning 
and teaching. Learning and instruction 9, 257–264.
Virta, K. (2005). Kindergarten, sloyd and classroom teacher trainees’ self-directed 
learning, Metacognitive Regulation and web-based support. Annales Uni-
versitatis Turkuensis B 286, 119 s.
von Wright, J. (1992). Reflections on reflection. Learning and Instruction 2, 59–68.
Zimmerman, B. J. (1998). Developing self-fulfilling cycles of academic regula-
tion: An analysis of exemplary instructional models. In D. H. Schunk & 
B. J. Zimmerman (Eds.), Self-regulated learning from teaching to self-
reflective practice (ss. 1–19). New: The Guilford Press.
299
Tutkivan tuottamisen didaktiikka teknologiakasvatuksessa 
Abstract
The pedagogy of exploratory production in  
technology education
Technological awareness is required in order to live in a technological world. In 
this article, the pedagogical model of exploratory production has been developed 
to examine the teaching and learning of technological awareness. The phases of 
the model are interconnected with the regulation of technological activities and 
knowledge of those activities, i.e. conditional, declarative and procedural kno-
wledge. The integrated model outlines envisioning, project-based and problem-
based learning and learning of technical knowledge & skills of technology educa-
tion. Following the model, the teacher is able to support learners’ self-regulated 
construction of conditional knowledge using open-ended learning tasks. More 
closed learning tasks are used in order to focus in the learning of declarative or 
procedural knowledge. The pedagogical model of exploratory production facili-
tates the teacher in differentiating teaching between groups, and between lear-
ners within a group.
Keywords
Exploratory production, technological awareness, pedagogical model for techno-
logy education 
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Tiivistelmä 
Artikkelimme käsittelee Pohjois-Suomen alueella tehtyä tutkimusta siitä, millaisia 
ajatuksia rehtoreilla on tulevaisuuden opettajien kelpoisuuksien yhdistelmistä, 
työelämävalmiuksista ja monialaisuudesta. Lähestymme aihetta työelämärele-
vanssin näkökulmasta kiinnittäen huomiota erityisesti siihen, miten aineenopet-
tajankoulutus kohtaa Pohjois-Suomen opettajatarpeen. Oulun yliopiston tam-
mikuussa 2016 toteuttamaan Webropol-kyselyyn vastasi 101 henkilöä, joista 
valtaosa työskentelee rehtorina yleissivistävässä koulutuksessa. Kvantatiivinen 
osa aineistosta koostuu etupäässä Likert-asteikolle asettuvista vastauksista, joita 
on tulkittu tilastollisesti. Analysoimme myös keräämäämme laadullista aineis-
toa. Tutkimus osoittaa, että Pohjois-Suomen alueella muodollisesti kelpoisten 
aineenopettajien saatavuus vaihtelee. Lisäksi opettajilla toivotaan olevan usei-
den opetettavien aineiden kelpoisuuksia tai sekä luokan- että aineenopettajan 
kelpoisuus.
Avainsanat
opettajatarve, opettajankoulutus, Pohjois-Suomi, työelämärelevanssi
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Johdanto
Pohjois-Suomi on laaja ja väestöllisesti heterogeeninen alue. Esimerkiksi vuoteen 
2030 saakka Kainuun ja Lapin asukasmäärän ennakoidaan laskevan, kun taas 
Pohjois-Pohjanmaalla väestöennuste on nouseva (Tilastokeskus 2017). Alueella 
on Oulun kaltaisia kasvukeskuksia mutta myös useita muuttotappiokuntia, joissa 
koululaisten määrä laskee nopeasti. Välimatkat kuntakeskusten välillä ovat usein 
pitkiä, mikä vaikeuttaa kuntarajoja ylittävää yhteistyötä opetuksen järjestämises-
sä. Pohjois-Suomi on myös kielellisesti moninainen alue. Alueellisena erityispiir-
teenä on, että kunnallista perusopetusta järjestetään suomen lisäksi saamelaisten 
kotiseutualueella pohjois-, inarin- ja koltansaameksi. Toisaalta varsinkin Poh-
jois-Pohjanmaalla suomi toisena kielenä -opetuksen tarve on kasvanut. Näiden 
alueellisten erityispiirteiden vuoksi on tarkoituksenmukaista selvittää, millaisia 
opettajatarpeita alueella on tällä hetkellä ja tulevaisuudessa. 
Tutkiaksemme Pohjois-Suomen alueen aineenopettajatarpeita olemme toteut-
taneet tammikuussa 2016 kyselyn. Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat: 1) 
millaisin kelpoisuusyhdistelmin tulevaisuuden opettajat mahdollisesti työllisty-
vät, 2) millaisia valmiuksia uusilla opettajilla on heidän siirtyessään työelämään 
ja 3) millaista monialaisuutta ja osaamista tulevaisuuden opettajilta kaivataan. 
Tuloksia käytetään Oulun yliopiston aineenopettajankoulutuksen kehittämisessä 
ja opettajankoulutuksen strategiatyössä.
Kysely koskee kaikkia perusopetuksessa ja lukiossa opetettavia oppiaineita. Ra-
jataksemme tutkimusongelmaamme keskitymme artikkelissamme niihin kel-
poisuuksiin ja oppiaineisiin, joiden opettajia koulutetaan Oulun yliopistossa. 
Kysely toteutettiin yhteistyössä Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan 
ja Pohjois-Suomen aluehallintoviraston Opetus- ja kulttuuritoimi -vastuualu-
een kanssa. Aiemmin entinen Oulun lääninhallitus teki säännöllisesti selvityksiä 
alueen opettajatilanteesta tiedustelemalla kunnista, millaisia opettajavirkoja ja 
päätoimisia tuntiopettajuuksia oli täytettävänä ja miten niitä saatiin täytettyä. 
Viimeisin tällainen kartoitus koski lukuvuotta 2009–2010. Pohjois-Suomen alue-
hallintoviraston toiminta-aikana tällaisia alueellisia selvityksiä ei ole enää tehty. 
Opettajan ammatti on sikäli poikkeuksellinen, että se kuuluu lääkärin ja papin 
ohella professioihin, joiden kohdalla voidaan puhua koulutusta vastaavasta työs-
tä toisin kuin yleisakateemisilla aloilla (Ahola, 2004, s. 25). Tämä ei kuitenkaan 
tarkoita sitä, että opettajien rekrytoiminen ja sijoittuminen työelämään olisi aina 
kovin suoraviivaista. Valtakunnalliset tutkimukset ja selvitykset ovat osoittaneet, 
että eri oppiaineissa kentän opettajatarpeessa on vaihtelua. 
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Uusimmat aineenopettajavarantoa koskevat selvitykset osoittavat, että vuoteen 
2025 ulottuvissa laskelmissa eri oppiaineiden opettajatarve vaihtelee huomat-
tavasti suhteessa yliopistojen aloituspaikkoihin. Matemaattisissa aineissa koko 
maan aloituspaikkojen määrä suhteessa ennakoituun opettajatarpeeseen näytti 
vuonna 2010 tasapainoiselta, mutta esimerkiksi englannin kielessä aloituspaik-
kojen määrä oli liian vähäinen. (Nissinen & Välijärvi, 2011, ss. 70–84.) Vuoden 
2013 opettajatiedonkeruu puolestaan osoittaa, että aineenopettajien kelpoisuus-
tilanne on kehittynyt hyvään suuntaan mutta epäpätevien opettajien määrät ovat 
suuria matematiikassa, musiikissa, liikunnassa ja käsityössä (Opetushallitus, 
2014, s. 15). Vaikka pyrimme selvittämään, millaisia aineenopettajia Pohjois-Suo-
messa tarvitaan, tavoitteenamme ei ole kartoittaa määrällisiä koulutustarpeita. 
Hyödynnämme silti tulosten tarkastelussa valtakunnallisia selvityksiä opettaja-
tilanteesta ja -tarpeesta.
Tutkimuksemme on vahvasti yhteydessä koulutuksen työelämärelevanssiin, jota 
tarkastelemme sekä työelämän että yksilön näkökulmasta. Työelämän osalta kiin-
nitämme huomiota erityisesti siihen, missä määrin koulutus palvelee työelämän 
tarpeita eli tuottaako koulutus nykyisellään kentän tarvitsemia opettajankelpoi-
suuksia ja kelpoisuuksien yhdistelmiä sekä kentän toivomaa pedagogista osaa-
mista. (Garam, 2005, s. 6.) Yksilön näkökulmasta keskeistä on muun muassa se, 
missä määrin koulutus edistää hänen työllistymistään ja tarjoaa mahdollisuuksia 
työelämän edellyttämän asiantuntemuksen kehittämiseen (Naumanen, 2002, ss. 
75–89). 
Tarkastelemme myös, millaista ammatillista asiantuntijuutta rekrytoitavilta 
opettajilta toivotaan. Tynjälä (2003; 2004; 2006) on soveltanut opettajan asian-
tuntijuutta koskevissa tutkimuksissaan Hakkaraisen, Palosen ja Paavolan kehit-
tämää ammatillisen asiantuntijuuden kuvausta, jossa asiantuntijuus koostuu tie-
donhankinnasta, kulttuuriin osallistumisesta ja tiedon luomisesta. Tiedollinen 
ulottuvuus edellyttää formaalia teoreettista tietoa, käytännöllistä tai kokemuk-
sellista tietoa sekä hiljaista tietoa. Asiantuntijalta edellytetään myös taitoja osal-
listua alansa eksperttikulttuuriin. Lisäksi asiantuntijuuteen kuuluu kyky luoda 
uutta tietoa yhteisöllisissä prosesseissa. (Hakkarainen, Palonen & Paavola, 2002.) 
Ammatti- ja tieteenalaan liittyvän spesifin osaamisen lisäksi asiantuntijuuteen 
kuuluu geneerisiä taitoja, kuten kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisukyky, itse-
ohjautuva oppiminen, adaptiivisuus ja vuorovaikutustaidot. Ne mahdollistavat 
asiantuntijuuden ylläpitämisen ja kehittämisen tutkinnon suorittamisen jälkeen. 
(Kember, 2009.) 
Opettajan tiedollinen asiantuntijuus edellyttää opetettavaan aineeseen ja kas-
vatustieteeseen liittyvää substanssitietoutta, jotka integroituvat pedagogiseksi 
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sisältötiedoksi. Käytännöllistä tietouttaan opettaja kartuttaa kokemuksen kautta. 
Teoreettisen ja käytännöllisen tiedon lisäksi asiantuntijuuteen kuuluu itsesäätely-
tieto, jota opettaja hyödyntää reflektoidessaan ja ohjatessaan omaa toimintaansa. 
Nykyaikainen oppimiskäsitys ja opetuskulttuuri edellyttävät valmiuksia toimia 
kollaboratiivisessa asiantuntijakulttuurissa, jossa tietoa luodaan ja ongelmia rat-
kaistaan yhteistyössä. Opettajan työn luonne vastuullisena yhteiskunnallisena 
palvelutehtävänä korostaa myös eettisen osaamisen merkitystä osana opettajan 
asiantuntijuutta. (Niemi, 2006; Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2016, ss. 16–19; 
Tynjälä, 2004; Tynjälä, 2006.)
Tutkimuksen toteuttaminen
Pohjois-Suomen opettajatilannetta ja uusien opettajien ammattitaitoa koskeva 
kysely toteutettiin Kainuun, Lapin ja Pohjois-Pohjanmaan alueella. Se osoitettiin 
kaikkiin alueen kuntiin perusopetuksen ja lukioiden rehtoreille. Kymmenen ky-
symystä sisältävä Webropol-lomake lähetettiin 59 kuntaan 434 kouluun ja 482 
sähköpostiosoitteeseen. Kyselyyn vastasi tammikuussa 2016 kolmen viikon ai-
kana 101 henkilöä eli noin neljännes alueen kouluista.
Yli 83 % vastaajista on työskennellyt opetusalalla vähintään 16 vuotta. Vastaa-
jista liki 34 % työskentelee perusopetuksen rehtorina alakoulussa ja liki 28 % 
yhtenäiskoulussa. Lukion rehtoreita kyselyyn vastanneista on lähes 18 %, perus-
opetuksen rehtoreita yläkoulussa liki 12 % ja sivistysjohtajia lähes 9 %. Lisäksi 
perusopetuksen ja lukion rehtoreita oli noin 3 %. Myös joitakin hajamainintoja 
esiintyi kansalaisopiston rehtorista alakoulun koulunjohtajaan.
Kyselyssä oli sekä avoimia että Likert-asteikolle laadittuja suljettuja kysymyksiä. 
Emme analysoi tässä artikkelissa kaikkia kysymyksiä, ja aina tulosten esittelyn 
yhteydessä tarkennamme, millaisella kysymyksellä vastaukset on saatu. Tarkas-
telemme suljettujen kysymysten vastauksia tilastollisesti esittelemällä tuloksia 
frekvenssein ja prosenttiluvuin lähimmän kokonaisen prosentin tarkkuuteen 
pyöristettynä. Avointen kysymysten vastauksia analysoimme sisällönanalyytti-
sesti ryhmitellen.
Kyselyssä selvitettiin ensinnäkin vastaajien taustatietoja sekä avokysymyksin sitä, 
mihin tehtäviin vastaajien koulussa on ollut vaikeaa tai helppoa saada muodol-
lisesti kelpoisia opettajia. Kysyimme myös valmiita esimerkkivaihtoehtoja an-
taen, minkälaiset muut valmiudet kuin opetettavan aineen kelpoisuus voisivat 
olla opettajille hyödyllisiä rekrytointivaiheessa. Tiedustelimme lisäksi, voisiko 
vastaajan koulusta töitä hakevalle opettajalle olla hyötyä joistakin kelpoisuuk-
sien yhdistelmistä, joista annoimme useita esimerkkejä, kuten luokanopettajan 
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ja erityisopettajan kelpoisuuksien tai luokanopettajan ja lastentarhanopettajan 
tutkinnon yhdistelmän. Suljettuihin kysymyksiin oli mahdollisuus vastata myös 
muu, mikä? -vaihtoehdon avulla. Varsinaisten muodollisten kelpoisuuksien li-
säksi tiedustelimme lomakkeessa, onko vastavalmistuneella opettajalla tiettyjen 
asioiden hallinta yleensä riittävällä tasolla ja mitkä niistä ovat tärkeimpiä. Täl-
laisia asioita olivat esimerkiksi lainsäädännön ja opetussuunnitelman tuntemus, 
tvt- ja vuorovaikutustaidot, työssäjaksaminen ja oppilashuolto. Lopuksi vastaa-
jilta kysyttiin avokysymyksellä, mitä muuta heille tulee näistä asioista mieleen.
Tulokset
Mihin tehtäviin on vaikea saada kelpoisia opettajia?
Tutkimuksessa kysyttiin avoimella kysymyksellä, mihin tehtäviin on ollut vaikea 
saada kelpoisia opettajia. Kysymykseen saatuja vastauksia kuvataan Taulukossa 
1. Puolet vastaajista mainitsi vähintään yhden oppiaineen, johon on ollut vaikea 
saada muodollisesti kelpoisia opettajia. Tästä ei voida kuitenkaan suoraan päätel-
lä, että muodollisesti kelpoista opettajaa ei olisi saatu rekrytoitua. Tulos on joka 
tapauksessa kiinnostava verrattuna TALIS-tutkimukseen, jossa 17 % yläkoulu-
jen rehtoreista ilmoitti, että muodollisesti kelpoisista opettajista on ollut puutet-
ta (Taajamo, Puhakka & Välijärvi, 2014, s. 20). Tuloksissa on huomionarvoista 
myös se, että osa vastaajista luettelee useita oppiaineita, joihin on ollut vaikeaa 
saada kelpoisia opettajia. 
Taulukko 1. Koonti kysymyksestä ”Mihin tehtäviin on vaikea saada muodollisesti 
kelpoisia opettajia?”
Opetettava aine tai opetettavat aineet Vastaajien lukumäärä
Erityisopettaja 24
Musiikki 9
Ranska tai venäjä 8
Ruotsi 5
Matematiikka, fysiikka tai kemia 4
Uskonto tai psykologia 3
Saksa 2
Englanti 1
Suomi toisena kielenä 1
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Vastauksissa mainitaan tehtäviä, joissa kerrotaan olevan vähän tunteja, tai usean 
aineen yhdistelmiä. Ne ovat yleensä aineita, joiden aineenopettajia ei kouluteta 
Pohjois-Suomessa, kuten käsityö, psykologia ja kotitalous.
Mihin tehtäviin on helppo saada kelpoisia opettajia?
Kysymykseen Mihin tehtäviin koulussanne on ollut helppo saada muodollisesti 
kelpoisia opettajia? viidesosa vastasi, että kaikkiin on ollut helppo rekrytoida kel-
poinen opettaja. Ylipäätään lähes jokainen mainitsi ainakin yhden oppiaineen 
tai opettajan tehtävän, johon on ollut helppo rekrytoida. Poimimme vastauksista 
Taulukkoon 2 erityisesti ne oppiaineet, joita voi opiskella Oulun yliopistossa, jot-
ta näemme koulutuksen vaikuttavuuden. Vastauksista käy ilmi, että luokanopet-
tajan tehtäviin on ollut helppoa saada kelpoisia opettajia. Historian opettajien 
hankala työllistyminen on jo vaikuttanut siihen, että historian aineenopettajien 
sisäänottoa on pienennetty Oulun yliopistossa. Yllätys on, että sekä matematii-
kan, fysiikan ja kemian että biologian ja maantieteen opettajien tehtävät ovat 
olleet yhtä helposti täytettävissä, vaikka pitkään on puhuttu jopa matemaattisten 
aineiden opettajien puutteesta. Samankaltaiseen tulokseen eli mahdolliseen ma-
temaattis-luonnontieteellisten aineiden aineenopettajien ylikouluttamiseen ovat 
päätyneet Nissinen ja Välijärvi (2011, s. 77), jos nykyiset aloituspaikat saadaan 
täyteen. Toisaalta on arvioitu, että matemaattis-luonnontieteellisen alan opettajia 
koulutetaan liian vähän tavoitteisiin nähden (Jakobsson & Huusko 2015, s. 11).
Tämän kysymyksen vastausten tulkinnassa on huomioitava, että kysymykseen 
vastattiin avovastauksin. Tällöin ei voida päätellä, että muiden vastaajien mie-
lestä tiettyyn oppiaineeseen olisi vaikeaa saada kelpoisia opettajia. Kysymyksen 
vastauksissa on huomioitava, että yhdellä vastaajalla voi olla useista oppiaineista 
mainintoja. Usein myös mainitaan, että lähes kaikkiin Oulussa opiskeltaviin ai-
neisiin on helppo saada muodollisesti kelpoisia hakijoita. Ainoa poikkeus ovat 
saamenkieliseen opetukseen pätevät opettajat, minkä muutamat vastaajat ovat 
kirjanneet. Lisäksi vastaajat ovat joissakin tapauksissa maininneet, että hakijoissa 
on paljon naisia ja että lisää miehiä kaivattaisiin alalle. Lapin yliopistossa opiskel-
tavan kuvataiteen vaikutus näkyy myös jonkin verran opettajien saatavuudessa.
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Taulukko 2. Koonti kysymyksestä ”Mihin tehtäviin on helppo saada muodollisesti 
kelpoisia opettajia?”
Opetettava aine tai opetettavat aineet Vastaajien lukumäärä
Luokanopettaja 38
Historia 20






Äidinkieli ja kirjallisuus 9
Musiikki 3
Uskonto tai psykologia 2
Saksa 1
Ranska, venäjä tai muu kieli 1
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että mahdollisuus rekrytoida muodollisesti 
kelpoisia aineenopettajia vaihtelee huomattavasti Pohjois-Suomen alueella. On 
kouluja, joissa kaikkiin opettajan tehtäviin on tarjolla riittävästi muodollisesti 
kelpoisia opettajia. Vastausten perusteella tällaiset koulut sijaitsevat yliopistokau-
punkien lähellä. Toisaalta kelpoisten opettajien rekrytoinnissa on ollut satunnai-
sesti vaikeuksia Oulun kaupungin kouluissakin, mikäli avoimessa tehtävässä on 
edellytetty useiden opetettavien aineiden kelpoisuuksia. Tutkimus osoittaa, että 
Pohjois-Suomen alueella on myös kouluja, joissa on vaikeuksia rekrytoida muo-
dollisesti kelpoisia opettajia useisiin oppiaineisiin. Alueellisena erityispiirteenä 
aineenopettajien rekrytoinnissa nousee esiin saamenkielinen opetus, johon on 
ollut vaikeuksia saada kelpoisia saamenkielisiä aineenopettajia.
Kelpoisuuksien ja opetettavien aineiden yhdistelmät
Kelpoisuuksia koskevassa osiossa kysyttiin, millaisista kelpoisuuksien yhdistel-
mistä olisi hyötyä työnhaussa, sillä aineyhdistelmä on opettajalle merkittävimpiä 
työhön sijoittumista vaikeuttavia tekijöitä (Jokinen ym., 2013, ss. 31–33). Kol-
masosa vastaajista piti hyödyllisenä, että rekrytoitavalla on useamman kuin yh-
den opetettavan aineen kelpoisuus. Tyypillisiä vastauksia olivat englanti ja ruotsi.
Runsas neljäsosa ilmoitti kolmen aineen yhdistelmän olevan hyödyllinen töi-
tä hakevalle opettajalle. Selkein enemmistö esimerkin antaneista mainitsee 
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matematiikan, fysiikan ja kemian aineyhdistelmän. Noin neljäsosa vastaajista on 
kuitenkin sitä mieltä, että neljän opetettavan aineen yhdistelmästä ei ole lainkaan 
hyötyä. Samoin luokanopettajan ja lastentarhanopettajan tutkinnon yhdistelmä 
on neljäsosan mielestä hyödytön. Sen sijaan yli 60 % vastaajista on sitä mieltä, 
että luokanopettajan tutkinnon ja jonkin opetettavan aineen yhdistelmästä voisi 
olla melko paljon tai paljon hyötyä rekrytoinnissa. Opettajat Suomessa 2013 -sel-
vityksessä (Opetushallitus 2014, s. 15) kiinnitetään huomiota siihen, että luokan-
opettajien on helpompi hankkia aineenopettajan pätevyys kuin aineenopettajien 
luokanopettajan kelpoisuus. Yhdistelmiä koskevan kysymyksen avovastauksissa 
on mainittu useasti musiikki, liikunta, tekninen työ, ruotsi ja englanti. 
Lähes 70 % vastaajista on sitä mieltä, että luokanopettajan ja erityisopettajan tut-
kinnon yhdistelmästä olisi hyötyä työnhaussa. Lisäksi noin 75 % vastaajista on sitä 
mieltä, että erityispedagogiikkaan liittyvä osaaminen olisi hyödyllistä. Noin puolet 
vastaajista kertoo, että maahanmuuttajien opettamiseen liittyvistä suomi toisena 
kielenä -opinnoista olisi jonkin verran tai melko paljon hyötyä rekrytoitaville opet-
tajille. Nämä osaamis- ja koulutustarpeet on huomioitu myös kansallisissa opetta-
jankoulutusta koskevissa selvityksissä ja kehittämissuunnitelmissa (Jakobsson & 
Huusko, 2015, ss. 12–16; Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2016, s. 12). 
Millaista osaamista opettajilta toivotaan?
Useissa kysymyksissä selvitettiin, millaista osaamista opettajilta toivotaan muo-
dollisen kelpoisuuden tai yliopistossa suoritettujen opintokokonaisuuksien li-
säksi. Annetuista vaihtoehdoista vastaajat pitivät lähes poikkeuksetta tärkeänä 
tvt-taitoja, oppilaan oppimisen tukemisen taitoja sekä kolmiportaiseen tukeen ja 
oppilashuoltoon liittyvää osaamista. Huomionarvoista on, että avovastauksissa 
nousevat esiin vuorovaikutus-, yhteistyö- ja työelämätaidot. Opettajilta toivotaan 
myös koulunkehittämisvalmiuksia. 
Kyselyn yleisessä avoimessa kysymyksessä (Mitä muuta teille tulee näistä asiois-
ta mieleen?) vastaajat mainitsivat useaan kertaan uusien valmistuvien opettajien 
ammattiosaamisen ja aineenhallinnan. Lähes kaikki vastaajat (97 %) olivat sitä 
mieltä, että vastavalmistuneiden opettajien perustiedot ja -taidot opetettavasta 
aineesta ovat riittävällä tasolla. Todettiin myös, että on ihastellen seurattu “nuor-
ten opettajien hyvää ammattiosaamista”. Huolta kannettiin nuorten opettajien 
jaksamisesta, sillä eräänkin vastaajaan mukaan “opettajan työn haasteellisuus li-
sääntyy koko ajan” ja “luokat ovat tosi haastavia ja heterogeenisia”.
Vastaajat ottivat kantaa yliopisto-opintoihin. Eräs vastaaja katsoi, että luo-
kanopettajakoulutuksesta voitaisiin ottaa mallia aineenopettajakoulutukseen 
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“käytännöntaitojen osalta”. Opinnoissa pitäisi hänen mukaansa olla nykyistä 
enemmän ryhmän hallintaa ja pedagogisia sisältöjä, ei niinkään teoriaa. Muu-
tama vastaaja toivoi lisää harjoitteluja kentän kouluihin ja todellisia tapausesi-
merkkejä kentältä. Esimerkiksi Tynjälän (2003, s. 16) mukaan työn tekemistä ja 
oppimista voi integroida myös muuten kuin varsinaisissa työssäoppimisjaksois-
sa, joissa keskeistä on teorian ja käytännön yhdistäminen ja opiskelijan itsesää-
telyn kehittäminen. Myös laajempaa lainsäädännön sekä tieto- ja viestintäteknii-
kan hallintaa toivottiin.
Yhteiskunnallisesti laajempia asioita vastauksissa olivat yliopistojen sijoittami-
nen. Oulun yliopiston Kajaanin toimipisteessä luokanopettajien koulutus päät-
tyi vuonna 2013 (Jakobsson & Huusko 2015, s. 5), ja yksittäinen vastaaja tuokin 
esiin mielipiteensä siitä, että opettajia pitää kouluttaa Kainuussa. Hän perustelee 
mielipidettään sillä, että opettajat kiinnittyvät niille seuduille, joilla he opiskele-
vat. Opettajien peruskoulutus todettiin riittäväksi, mutta organisoitua täyden-
nyskoulutusta pidettiin tärkeänä. Aiempaa suunnitelmallisemman ja koordinoi-
dumman täydennyskoulutuksen tarve on huomioitu myös opettajankoulutusta 
koskevissa raporteissa ja kehittämisehdotuksissa (Heikkinen & Aho & Korho-
nen, 2015, ss. 34–38; Jakobsson & Huusko, 2015, ss. 6–10; Opetus- ja kulttuuri-
ministeriö, 2016, ss. 24–25).
Pohdinta
Olemme esitelleet edellä Pohjois-Suomen kouluihin lähetetyn kyselyn tuloksia. 
Kysely lähetettiin 434 kouluun, mutta vastauksia saatiin 101 henkilöltä. Toisaalta 
101 vastaajaa on suuri joukko ja vastauksista on nähtävissä, että vastaajissa on 
monenkokoisten ja eri puolilla Pohjois-Suomea sijaitsevien koulujen edustajia. 
Siksi oletamme, että suuresta kadosta huolimatta tämänkin vastaajajoukon poh-
jalta voidaan tehdä luotettavia johtopäätöksiä. Koska kysely tehtiin anonyymisti, 
luotettavan katoanalyysin toteuttaminen on ongelmallista. Seuraavaksi pohdim-
me, millaisia johtopäätöksiä tulosten pohjalta voidaan tehdä.
Kelpoisten opettajien saatavuuden turvaaminen koko maassa ja kaikilla koulu-
tusasteilla on tärkeää. Vaikeimmillaan epätasaiset mahdollisuudet rekrytoida 
kelpoisia opettajia saattavat vaarantaa koulutuksen tasa-arvoisuuden. Esimer-
kiksi äidinkielen ja kirjallisuuden sekä matematiikan oppimistulosten arvioin-
neissa on ilmennyt, että opettajien kelpoisuus on yhteydessä oppimistuloksiin. 
Mikäli opettajalla ei ole ollut muodollista kelpoisuutta, oppilaiden tulokset ovat 
olleet heikompia kuin muodollisesti kelpoisten opettajien oppilailla. (Harjunen 
& Rautopuro, 2015, s. 118; Mattila & Rautopuro, 2012, s. 116; Niemi, 2010, s. 65.)
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Vastaukset osoittavat, että kaksoiskelpoisuus voi edistää opettajan työllistymistä. 
Tulos voi viitata siihen, että kaksoiskelpoisten opettajien tarve kentällä on kas-
vamassa. Osin tähän vaikuttaa kyselyssäkin mainittu yhtenäisperuskoulu, mutta 
monissa kouluissa kaksoiskelpoisten opettajien rekrytoiminen todennäköisesti 
helpottaa kelpoisten aineenopettajien saamista oppiaineisiin, joissa opetustun-
tien määrä jäisi pieneksi. Kaksoiskelpoisuuden osalta luokan- ja aineenopettajat 
ovat sikäli erilaisessa asemassa, että luokanopettajan on ollut helpompi pätevöi-
tyä sekä koulutuksen aikana että koulutuksen jälkeen jonkin perusopetuksessa 
opetettavan aineen opettajaksi. Siksi olisi tärkeää kehittää varsinkin aineenopet-
tajaksi opiskelevien mahdollisuuksia pätevöityä luokanopettajaksi myös täyden-
nyskoulutuksen avulla. Opettajankoulutuksen kehittämisohjelma linjaakin, että 
kaikille opettajille tulisi taata samat mahdollisuudet opiskella kaksoiskelpoisuus 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2016, ss. 23–24).
Koulutustarpeiden ennakoiminen ei ole mitenkään ongelmatonta: erilaiset ra-
portit ja selvitykset tarjoavat vaihtelevia lukuja valtakunnallisesti. Niinpä val-
takunnallisenkin tarpeen ennakoiminen on vaikeaa. Oman lisähaasteensa 
ennakoimiseen tuovat alueelliset erityispiirteet, kuten väestöennuste, pitkät vä-
limatkat kuntien välillä ja opetuskielet. Tutkimuksemme tulokset viittaavat sii-
hen, että opettajatarpeen ennakoinnissa olisi tärkeää huomioida myös alueellisia 
eroja valtakunnallisen tilanteen lisäksi. Esimerkiksi opettajankoulutusfoorumin 
laatimassa opettajankoulutuksen kehittämisohjelmassa kehotetaan ennakoimaan 
opettajatarpeita ja opettajien osaamis- ja koulutustarpeita opettajatilanteen sään-
nöllisellä seurannalla (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2016, s. 23). Tällaiseen 
seurantaan tarvittaisiin konkreettisia työkaluja ja ennen kaikkea resursseja.
Tekemämme tutkimuksen perusteella vaikuttaa siltä, että Oulun yliopistossa kou-
lutettavista opettajista ei ole tällä hetkellä pulaa Pohjois-Suomen työmarkkinoil-
la. Toisaalta etenkin erityisopettajia tarvittaisiin kouluihin. Tarve on huomioitu 
koulutustarjonnassa, sillä Oulussa on aloitettu erityisopettajien koulutus vuonna 
2015. Kyselyn vastaushetkellä tästä koulutuksesta ei siis vielä ollut valmistunut 
kelpoisia erityisopettajia. Pula pätevistä erityisopettajista selittänee myös sitä, et-
tä vastaajat pitivät erityisopettajan kelpoisuutta hyödyllisenä luokanopettajalle. 
Vaikka kaikki vastaajat eivät nähneet kovin suurta hyötyä siinä, että töihin ha-
keutuvalla opettajalla olisi neljän tai useamman opetettavan aineen kelpoisuus, 
useiden opetettavien aineiden kelpoisuus voisi tarjota nuorelle opettajalle mah-
dollisuuden erottautua muista hakijoista. Nykyisen tutkintorakenteen ongelma-
na tästä näkökulmasta kuitenkin on se, että tutkintoon ei mahdu kovin monta 
sivuainetta.
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Kun opettajalta toivottua osaamista koskevien kysymysten vastauksia peilaa Tyn-
jälän (2004) kuvauksiin opettajan asiantuntijuudesta, voi huomata, että vastauk-
sissa tulevat esiin kaikki kolme asiantuntijuuden ulottuvuutta. Tiedollinen osaa-
minen ilmenee luonnollisesti kelpoisuuksia koskevissa vastauksissa, mutta myös 
avovastauksissa mainitaan oppiaineiden substanssin hallinta. Erityisesti avovas-
tauksissa painottuvat valmiudet toimia kollaboratiivisessa asiantuntijakulttuu-
rissa. Koulun kehittämisen voi puolestaan katsoa edellyttävän tiedon luomiseen 
liittyvää asiantuntijuutta.
Vaikka maailma ja opettajankoulutus ovat jatkuvassa muutoksessa, joitakin asi-
oita pystytään ennakoimaan. Esimerkiksi väestöennusteiden kehitys osoittaa 
sen, että tarvitaan aivan uudenlaisia ratkaisuja, jotta saadaan koulutettua ja täy-
dennyskoulutettua muodollisesti kelpoisia opettajia, jotka työskentelevät Poh-
jois-Suomen kouluissa sitoutuneesti ja pitkäjänteisesti. Vaikka oppilasennusteet 
ovat useissa kunnissa laskevia, jokaisella oppilaalla on oltava yhtäläiset oikeudet 
laadukkaaseen perusopetukseen. Kuntien välinen yhteistyö on varmasti jatkos-
sakin tarpeellista, mutta pitkät välimatkat vaikeuttavat esimerkiksi lähiopetuk-
sen järjestämistä niin, että opetusta olisi antamassa useiden kuntien yhteisiäkin 
viranhaltijoita.
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Abstract
What kind of subject teachers are needed in northern Finland?
Our article focuses on the research carried out in northern Finland. It focuses on 
the ideas that school principals have of future teachers’ combinations of qualifi-
cations and working life competence. We approached the topic from the point of 
view of working life, paying particular attention to how the education of subject 
teachers meets the need for teachers in northern Finland. The Webropol survey 
was conducted by the University of Oulu in January 2016 and it reached 101 in-
formants. Most of them worked as a principal in basic education. The quantitative 
part of the data was collected according to the Likert scale and it was interpreted 
statistically. The qualitative part of the data was collected by open-ended ques-
tions. The study shows that the availability of qualified subject teachers varies in 
northern Finland. Additionally, teachers are expected to be qualified in the sub-
jects they teach or the qualifications of both class and subject teachers. 
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